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理科教員養成における教育実習生の教師知識の発達に関する質的研究 
 
 
越智 拓也・磯﨑 哲夫 
 
 
本稿では，教育実習生が教育実習を通じて獲得・発達させた知識の内実とその要因を考察することを目的
とした。まず，先行研究の分析によって教師知識を解釈するための枠組みを規定した。次に，国立 A 大学 B
中学校において教育実習を行ったひとつの教育実習班を事例としてフィールドワークを実施し，授業観察，
批評会への参加，およびインタビュー調査を行った。そして，インタビューに調査よって得られたデータを，
SCAT（大谷，2008b，2011）を用いて質的に分析した。 
分析によって得られた結果を，メンターの影響，他者の授業観察，自身の実践に対する省察の３つの視点
から整理し，Gess-Newsome（2015）の教師知識モデルを用いて，①メンタリングや師範授業の観察によって
（理科）授業観を形成し始め，その（理科）授業観に基づいて自身の授業実践や批評会，他者の授業観察を
省察的に捉えることで，知識基礎を獲得・発達させている点，②他の教育実習生との協働によって，より省
察的に教育実習を行うことが可能になっている点の２点を考察した。 
キーワード：理科教師，教員養成教育，教育実習，教師知識，pedagogical content knowledge 
 
 
How Do Pre-service Science Teachers Develop Their Teacher Knowledge?:  
A Qualitative Study Focusing on Teaching Practice in Schools 
 
 
Takuya Ochi and Tetsuo Isozaki 
 
 
This study aimed to explore the facts of what knowledge student teachers acquired/developed through 
teaching practice in schools, along with the primary factors behind this. First, a framework for interpreting 
teacher knowledge was stipulated through analysis of previous studies. Next, one teaching-practice group that 
trained student teachers in Lower Secondary School B Attached to National University A was selected to 
perform field work as a case. And also, we observed lessons, participated in reflective meeting/conference, 
and conducted interview survey. Then, the data that was gathered through the interview survey was analysed 
qualitatively with SCAT (Otani, 2008b, 2011) . 
The results gained through analysis were classified from three viewpoints: the influence of the mentor, 
observations on other student teachers’ lessons, and reflection on their own practice. Discussing with the model 
of teacher professional knowledge and skill by Gess-Newsome (2015) , the followings were pointed out: (1) 
knowledge base is acquired/developed by capturing reflectively their own classroom practice, reflective 
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meeting/conference and observations of other student teachers based on their view of (science) lessons, which 
is begun to construct through educative mentoring and observations lessons by the mentor; and (2) 
collaboration with other student teachers enables to conduct teaching practice more reflectively. 
Keywords：Science Teacher, Pre-service Teacher Education/Training, Teaching Practice, Teacher Knowledge, 
Pedagogical Content Knowledge 
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１．はじめに 
1980 年代以降の教師教育研究では，それ以
前には行動科学的なアプローチによって教師
に必要な資質・能力が論じられてきたのに対
して，認知心理学的なアプローチによって教
師自身が保持している知識や教師の思考様式
が論じられるようになってきた（Abell, 2007；
秋田，1993）。つまり，教師教育研究のパラダ
イムは，「教師がどのように行動し，何ができ
るべきか」から「何を知り，どのように思考
するか」へと移り変わってきている。  
このような現在の教師教育研究では，
Shulman（1986, 1987）によって提唱された
Pedagogical Content Knowledge（以下，PCK と
略記）に代表されるように，教師知識を基盤
とした研究が大きな潮流となっている（e.g., 
Lederman & Lederman, 2015）。PCK は，その提
唱以降 20 年以上を経ても有用なアイデアと
して評価されているものの，PCK が獲得・発
達していく過程など，明らかとなっていない
点も多い（Abell, 2008; Großshedl et al., 2015）。
わが国においても，PCK を視点とした教科教
育学研究が求められている（e.g., 徳岡，1995）
一方で，十分に研究が行われているとは言い
難い。  
ところで，生涯にわたる教師としての専門
的成長（Continuing Professional Development: 
以下，CPD と略記）の視座から教師の成長を
見ると，教員養成教育はその導入として位置
づけられる。本稿では特に，教員養成教育の
核をなす存在である教育実習に焦点化する。
そこで，本稿では，「学び続ける教員像」（中
央教育審議会，2012）の確立が求められてい
る今日の状況も鑑みて，CPD の導入段階にい
る教育実習生が PCK を獲得・発達させていく
過程について論考する。  
翻って，PCK は教師の経験によって身につ
くものとして捉えられることもあるため，教
職経験の少ない初任教師や教員養成段階の学
生にはほとんど，あるいは全く身についてい
ないものとして捉える研究もある（e.g., 佐藤
ほか，1991；van Driel et al., 1998）。しかしな
がら，初任教師や教員養成教育段階の学生の
PCK の内実の解明を試みる研究者も少なく
ない（e.g., Nilsson, 2008; Nilsson & Loughran, 
2011; Großshedl et al., 2015）。Loughran et al.
（2008）は，PCK そのものを研究するのでは
なく，教員養成教育段階の学生の「科学を教
えることについての学び」（ learning to teach 
science）を解明するためのツールとして PCK
を用いている。  
本稿では，Loughran et al.（2008）の考えを
援用し，教育実習生が教育実習を通じて獲得・
発達させた教師知識の内実とその要因を考察
することを目的とする。  
 
２．理論的検討 
（１）PCK の解釈 
PCK は，研究者によってその解釈が異なる
ため，本研究に用いる PCK を規定する。最初
に提唱した Shulman（1986）において，PCK
は，教師が素材を生徒が理解可能な形に翻案  
（ transforming）する際に用いる知識として捉
えられている。  
PCK そのものと同様に，PCK を基礎づける
知識基礎（knowledge base）がどのようなもの
であるのかも多様に解釈され，これまでに多
くのモデルが示されてきた（van Driel et al., 
2014）。その中において，PCK を形成する，あ
るいは PCK に影響を与える知識として，次の
３つの知識がコンセンサスを得てきた（e.g., 
Grossman, 1990; Gess-Newsome, 1999），（理科
で言えば）自然科学に関する知識のような「教
科内容的知識」（subject matter knowledge），カ
リキュラムや学校経営に関する知識のような
「 一 般 的 な 教 育 学 的 知 識 」（ general 
pedagogical knowledge），生徒や学校文化に関
する知識のような「文脈の知識」（ context 
knowledge）。PCK は，これらの知識基礎が有
機的に実践に用いられるときにのみ表出する
－ 3－
越智 拓也・磯﨑 哲夫 
 
- 4 - 
動的な知識として PCK を捉える統合モデル
（e.g., Bishop & Denley, 2007）と，教師知識の
領域に明確な境界線はなく，それぞれの知識
領域が相互に影響を受け合い，その複合領域
のひとつとして PCK を捉える翻案モデル
（e.g., Grossman, 1990）の２つの捉え方がな
されてきた（Gess-Newsome, 1999）。  
この２つの捉え方は，そのいずれかに優劣
があるのではなく，それぞれのモデルが持つ
本質を踏まえておく必要がある。すなわち，
授業実践において用いるために表出した知識
として捉える際には，統合モデル的な視座か
ら，一方で，教師が使用している知識がどの
ような知識に起因するものなのかを捉える際
には，翻案モデル的な視座から検討していく
こととなる（Gess-Newsome, 1999）。  
これまでの理科教師の PCK に関する多く
の研究では，Magnusson et al.（1999）のモデ
ルがその解釈の枠組みとして採用されてきた
（e.g., 中田ほか，2012；Fraser, 2015; Hume & 
Berry, 2011）。しかしながら，教師の信念に関
わる概念が他の知識基礎と同レベルに扱われ
ている点などの課題も指摘されてきた（e.g., 
Gess-Newsome, 2015; Friedrichsen et al., 2011）。
また，本研究で対象としている教育実習生は，
先述のように十分な PCK を保持していると
は言い難い側面が大きく，彼・彼女らの保持
している，あるいは教育実習を通じて獲得・
発達した知識を教師知識全体の構造の中で捉
えるためには，どちらかと言えば翻案モデル
の立場をとるモデルを援用することでその内
実に迫ることが可能となる。  
そこで，Gess-Newsome（2015）は，図１の
ような，「教師の専門的な知識基礎」（ teachers 
professional knowledge base：以下，TPKB と略
記），「トピックに特化した専門的知識」（ topic  
specific teachers knowledge：以下，TSPK と略
記），「教室での実践」（classroom practice）に  
おいて用いる知識と，それらを媒介する「教
師によるフィルター」「生徒によるフィルター」
「生徒の成果」を構造化した教師の専門的知
識・スキルのモデルを開発している。このモ
デルにおいて PCK は，「生徒の（学習）結果
を高めるために，特定のトピックを，特定の
方法を用いて，特定の目的で，特定の生徒に
対して教授するために，推論し，授業を計画
する知識」（Gess-Newsome，2015，p.36，斜字
は原典による）と定義され，静的な知識基礎
である TPKB や TSPK が，授業実践で表出す
る動的な知識として捉えられている。  
以上の議論を踏まえ，本研究においては，
教師知識を解釈する枠組みとして，PCK を中
心として教師知識を構造化した，この Gess-
Newsome（2015）のモデルを採用した。  
 
（２）教師知識の発達  
一方で，教師知識はその発達の要因として，
他の教員の授業観察，メンタリング 1），コー
チングなどのような他の教員との協働や読書，
自身の実践に対する省察などが挙げられる  
（e.g., Wellington & Ireson, 2008；秋田，1993）。
これらの機会において，具体的にはどのよう
にして教師知識は発達していくのだろうか。  
例えば，Nilsson（2008）は，教育実習生の
場合には，録画しておいた授業の動画を見な
図１ 教師の専門的知識・スキルのモデル  
※Gess-Newsome（2015, p.31, Figure3.1）を筆者訳出。 
－ 4－
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がら批評会を行うことで，授業者が授業を行
いながら考えていたことを他の実習生と共有
することができ，結果として「文脈の知識」
が補われ，PCK の発達に繋がることを指摘し
ている。しかしながら，教育実習全体として，
教育実習生がどのような機会においてどのよ
うな知識を身に付けているのかは，これまで
に十分に明らかにされているとは言い難い。  
したがって，他の教員（この場合には，附
属学校の教員や他の教育実習生）との協働や
自身の実践に対する省察が，教育実習におい
て，教師知識の発達に対して具体的にどのよ
うに寄与しているかを検討する必要がある。  
 
３．リサーチ・クエスチョン 
本稿では，先述の目的を達成するために，
リサーチ・クエスチョン（以下，RQ と略記）
として以下の２点を提示した。  
 
①教育実習生は，メンタリング，他者の授業観
察，自身の実践に対する省察によって何を学
ぶのか。  
②①の学びを教師知識の視座から捉えるとど
のように捉えられるか。  
 
４．研究の方法 
（１）研究デザイン 
本稿では，質的研究法を採用することによ
って目的の達成を試みる。質的研究では，調
査参加者の内的な視点に立ち，解釈主義の立
場から調査参加者の経験が持つ意味を解釈す
る。教育学研究が対象とする教室で起きる事
象や本研究で対象としている教師の成長には，
パラメータの過多がために条件制御が難しく，
量的な研究によって一般化を志向するよりも
質的な研究によってその事象に内在する意味
を見出すことが適している場合もある（フリ
ック, 2002/1995；Creswell, 2007/2003; Treagust 
et al., 2014; Taylor, 2014；大谷, 2008a）。  
したがって，本研究では，質的研究によっ
て調査参加者にとっての教育実習に内在する
意味を見出すことを試みる。  
 
（２）調査の概要 
調査は，平成 27 年 9 月 16 日～10 月 2 日に
国立 A 大学附属 B 中学校にて行われた教育
実習においてフィールドワークを実施し，授
業観察，批評会への参加，およびインタビュ
ー調査を行った。A 大学において，中・高等
学校の教員免許状を取得するためには，教育
実習生は４つの附属学校のうち２校へと配属
され，9 月から 10 月にかけてそれぞれの附属
学校で２週間ずつ教育実習を行う。つまり，
本研究では，このうちのひとつの附属学校に
おいて初めて教壇実習を行った教育実習生が
調査に参加したこととなる。  
 
（３）データの収集と手続き 
調査参加者は，同期間に B 中学校において
行った教育実習を行った４名である。この４
名は，同じメンター2）（以下，このメンターを
C 教師と表す）のもとで教育実習を行ったひ
とつの教育実習班である。本研究では，この
４名の教育実習生と，彼・彼女らのメンター
である C 教師による教育実習をシングルケー
スとして分析を行った。  
４名の教育実習生と C 教師の簡単なプロフ
ィールを表１・２に示す。なお，C 教師は，
専修免許状を有しており，教員として採用さ
れる以前に，高等学校の講師と大学の特任助
教をそれぞれ２年ずつ経験している。また，
B 中学校には赴任して１年目であり，前任校
は中学校を併設した公立の高等学校であった。 
表１ 教育実習生のプロフィール 
ID 性別  学部  専門科目  
ST1 男  教育学部  物理  
ST2 女  理学部  生物  
ST3 男  教育学部  物理  
ST4 女  理学部  生物  
※筆者作成。  
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※筆者作成。  
調査参加者である４名の教育実習生には，
B 中学校での教壇実習が全て終了した後に 30
分程度の半構造化面接を行い，教育実習にお
いて学んだことと自身の課題についての語り
を得た。  
C 教師には，平成 27 年度の全ての教育実習
が終了した後に，30 分程度の半構造化面接を
行い，自身の理科授業観，教育実習観，およ
び教育実習において工夫した点などについて
の語りを得た。  
これらの面接内容をトランスクリプト化し，
分析の対象とした。なお，面接に際しては，
フィールドワークによって得た情報を基に質
問を行った。  
調査にあたっては，十分な趣旨説明の上，
調査参加への同意を得ており，調査内容を研
究に使用することに対する許諾も得ている。  
 
（４）分析  
分析に際しては，質的データの分析方法で
ある SCAT（Steps for Cording and Theorization：
大谷，2008b，2011）を採用した。SCAT は，
後述する手順によって分析の手続きが明示化
できる反証可能性の高い分析方法である（大
谷，2008b）。  
SCAT では，４段階のコーディングによっ
てストーリーラインを記述していく。分析に
はトランスクリプト化したテクストデータを
用いる。テクストデータは，あらかじめ意味
のまとまりごとにセグメント化しておく。ま
ず，<1>において各セグメント中のテクスト
から着目すべき語句を書き出し，<2>におい
てその語句を別の語句へと言い換える。さら
に，<3>において<2>を説明するためのテクス
ト外の概念を記入する。これらの段階を踏ん
だ上で，そのテクストのテーマ・構成概念は
どのようなものであったかを<4>に書き入れ
ていく。そして，この<4>を紡ぎ合わせること
でインタビューデータ全体のストーリーライ
ンを記述していく。また，<1>の注目すべき語
句の選定の仕方によって，ストーリーライン
は大きく変化してしまう。  
本研究では，RQ①に基づいて着目すべき語
句を選定した。なお，以下で引用するストー
リーライン中の下線部は，<4>テーマ・構成概
念であることを表す。  
メンターへのインタビューは，トライアン
ギュレーションの観点から，教育実習生の学
びとメンタリングとの関わりをより多角的に
分析し，結果の妥当性を高めるために用いた。 
 
５．結果 
分析によって得られた結果を，RQ①に基づ
いて，ⅰ「メンターからの学び」，ⅱ「他者の
授業観察」，ⅲ「自身の実践に対する省察」の
３つの視点から示していく。  
 
（１）メンターからの学び 
教育実習生はメンターから何を学ぶのだろ
うか。その一例として，ST4 のストーリーラ
インの一部を以下に示す。  
 
メンターの助言やメンターの師範授業から得
た授業観，つまり，メンターの授業観の影響を
受け，本質を重視することを授業づくりのポイ
ントとして学んでいる。（中略）メンターの批
評会での意見などから，メンターが持つ授業観
察の視点を学び取り，授業の目標や授業の核に
なるものを授業評価の視点として捉えるよう
になっていることが挙げられる。  
（ST4 のストーリーラインから引用）  
 
つまり，メンタリングや師範授業の観察を
通して，理科の授業は，問題の解き方や公式
などの方法論ではなくその教材が持つ本質的
表２ Ｃ教師のプロフィール 
性別  出身学部  専門科目  教職年数  
男  教育学部  化学  ７年目  
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な部分を重視すべきであり，この点を，授業
づくりの際に留意すべきこととして捉えるよ
うになっている。さらに，批評会でのメンタ
ーの授業に対する意見によって，授業観察の
際には授業の目標や「授業の核になるものは
何か」といった視点を持つようになっている。 
C 教師は，授業づくりの際に重視すべき点
として「授業として生徒に何を身に付けさせ
たいのかっていうのを自分の中で明確にして
おかないといけない」と述べている。このこ
とから，そもそも C 教師自身が授業の目標を
明確化することを重視していることが窺える。 
以上のことから，教育実習生は，メンタリ
ングや師範授業の観察を通して，授業観察の
視点を獲得するとともに，理科の授業とはど
のようなものであるかを学んでいることが指
摘できる。  
 
（２）他者の授業観察 
教育実習生は，他の教員や教育実習生から
何を学んでいるのだろうか。その一例として，
ST1 のストーリーラインの一部を以下に示す。 
 
授業観察においては，第三者視点での授業観察
を行うことで，客観的な生徒の観察を行うこと
ができ，自身が授業を行うときの一人称視点で
は気付けない生徒のリアクションに気付き，授
業について来ることができないていない生徒
への対応を見出している。  
（ST1 のストーリーラインから引用）  
 
つまり，他者の授業観察においては，自身
が授業を行う際には気付くことのできない生
徒の反応を学び取り，多様な生徒の実態に対
応しようと考えるようになっている。  
また，他者の授業を観察する際には，どの
ような授業を行うのかといった視点で観察す
るように思われるが，そのようにはならなか
った理由のひとつとして，ST3 のストーリー
ラインの一部を以下に示す。  
実習生同士の協力が充分にできていたことに
より，前後の授業の意図を把握することができ，
協働的な実習を行うことができていた。  
（ST3 のストーリーラインから引用）  
 
このことから，他の実習生がどのような授
業を行うのかといった内容を事前に把握する
ことができていたことが窺える。その結果，
どのような授業が行われるかということより
も「この授業で生徒がどのような反応をする
のか」といったことに関心が向かっていたと
考えられる。  
以上のことから，教育実習生は，他者の授
業を観察することによって，教師の行動に対
する生徒のリアクションを学び，その対応に
ついて検討するようになっていることが指摘
できる。  
 
（３）自身の実践に対する省察 
次に，教育実習生が自身の授業実践からど
のようなことを学んでいるのかを示していく。
その一例として，ST1 のストーリーラインの
一部を以下に示す。  
 
この教育実習での，成功した授業からの学びと
して，授業の核となるものを作ることによって，
目標の定まった授業を行うことができたこと
を，授業の核となる部分に時間をかけるような
時間のマネジメントの仕方を批評会での指摘
からの学びを踏まえた上で自己評価している。
具体的には，授業冒頭での目標提示を行った上
で授業での課題の明確化が行えていたことを
要因として挙げている。  
（ST1 のストーリーラインから引用）  
 
このことから，自身の授業実践では，授業
の核となる部分に時間をかけるべきという批
評会の内容を踏まえた上で，自身の成功した
授業を，授業の核となる部分があったことや
授業の目標が明確化されていたことに起因す
－ 7－
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るものであったと振り返っていることがわか
る。つまり，授業づくりの際に授業の目標を
明確化し，その核となる部分を中心に時間を
マネジメントすることによって，授業の成功
に繋がると捉えるようになっている。  
したがって，教育実習生は，自身の授業づ
くりや授業実践，批評会での指摘などを通し
て，授業の目標を明確化する必要性や時間の
マネジメントの方略を学んでいることが指摘
できる。  
 
（４）まとめ 
以上に見てきたように，RQ①への答えとし
て以下の３点が指摘できる。 
 
・メンタリングや師範授業の観察を通して，授業
観察の視点を獲得するとともに，理科の授業と
はどのようなものであるかを学んでいる点。 
・他者の授業を観察することで，教師の行動に対
する生徒のリアクションを学び，その対応につ
いて検討することができるようになっている
点。 
・自身の授業づくりや授業実践，批評会での指摘
などを通して，授業の目標を明確化する必要性
や時間のマネジメントの方略を学んでいる点。 
 
６．考察 
（１）教師知識の視座から見た教育実習生の
学びとその要因 
先に述べた RQ①への答えを基に，RQ②に
ついて，Gess-Newsome（2015）モデルを用い
て，教師知識の視座から教育実習における教
育実習生の学びとその要因について考察して
いきたい。  
まず，教育実習生は，メンタリングや師範
授業の観察によって理科の授業とはどのよう
なものであるかを学んでいることから，「教師
の信念」に影響を受け，自身の（理科）授業
観を形成し始めていると解釈できる。  
 
次に，他者の授業観察において，教師の行
動に対する生徒のリアクションとその対応に
ついて学んでいることから，一般的な「生徒
に関する知識」としての TPKB，教授内容を
生徒が理解できるように翻案するような「内
容の表現」としての TSPK，そして具体的な生
徒への対応としての「教室での実践」に用い
る知識などを獲得していると捉えることがで
きる。  
また，自身の授業実践とその批評会におい
ては，授業実践に関する具体的な方略を学ん
でいることから，「教室での実践」に用いる知
識を獲得していると考えられる。  
これらの知識は，それぞれの機会において
独立的に獲得されるものではなく，少しずつ
ではあるものの，教師によるメンタリング，
自身の授業実践や批評会などといった省察の
機会において相互作用的に発達していくもの
であると考えられる。特に，本研究では，（理
科）授業観を含む「教師によるフィルター」
を，「教室での実践」で用いる知識と静的な知
識である TPKB や TSPK を媒介するものとし
て捉えた。その結果，メンターの影響によっ
て形成し始めた（理科）授業観が，授業実践
や批評会のような省察の機会における様々な
知識の獲得・発達を促していることが立証さ
れた。さらに，批評会や授業観察をはじめと
する他の教育実習生との協働は，教育実習を
より省察的に行うことを可能にしていること
も立証された。  
このように省察的に教育実習を行うことが，
授業での「生徒の成果」を基に各領域の知識
へとフィードバックさせることを可能にする。 
また，教師知識の形成は，個人のできごと
によるものと，他者との協働によるものとに
区別される（秋田，1993）。しかしながら，教
育実習の場合には，これまでに指摘してきた
ように批評会のような他者からの意見を得る
場によって，自己の省察がより促されること
が指摘できる。つまり，教育実習においては，
－ 8－
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個人のできごとによる側面も他者との協働に
起因して生じるものが大きい。  
以上に見てきたように，教師知識の視座か
ら見た教育実習生の学びとその要因として，
メンタリングや師範授業の観察によって（理
科）授業観を形成し始め，その（理科）授業
観に基づいて自身の授業実践や批評会，他者
の授業観察を省察的に捉え，知識基礎を獲得・
発達させている点，他の教育実習生との協働
によって教育実習をより省察的に行うことが
可能になっている点の２点が指摘できる。  
 
（２）質的研究としての評価 
本稿では，教育実習生の学びのプロセスを
一般化することは志向せず，質的研究法を採
用し，個の詳述によって新たな知見を得るこ
とを試みてきた。質的研究では，量的研究の
ような結果の一般性は確保できないものの，
得られた知見の一般化可能性と適用可能性を
担保するために，比較可能性と翻訳可能性が
保証される必要がある（大谷，2008a）。  
例えば，メンタリングや師範授業の観察か
ら教育実習生が何を学び取るかは，そのメン
ターがどのような教育実習観，あるいは（理
科）授業観を保持しているかによって異なっ
たものとなる。しかしながら，教育実習生が
メンターに影響を受けた（理科）授業観を形
成し始め，その（理科）授業観に基づいて様々
な教師知識を獲得・発達させていく可能性は
十分にある。このようにして，本研究によっ
て得られた知見を他ケースへと適用すること
は十分に可能である。  
 
７．おわりに 
本稿では，教育実習生が，教育実習を通じ
て何を，どのように学ぶのかを質的に分析し，
PCK をフレームワークとした教師知識の視
座から考察した。  
教育実習が CPD の導入段階であることを
鑑みると，教育実習生が自身の実践からどの
ように学んでいけばよいのかを学ぶことが重
要である。これまで先行研究において教師の
成長に重要なファクターのひとつとされてき
た教師の同僚性は，本稿で指摘してきたよう
に，教育実習の場合には教師によるメンタリ
ングや他の教育実習生との協働がひときわ重
要性を持つこととなる。  
一方で，A 大学の教育実習では，２つの附
属学校において教育実習を行うため，必然的
に２人以上のメンターのもとで教育実習を行
うこととなるが，その点について本稿では言
及できていない。異なる学校において，ある
いは異なるメンターのもとで教育実習を行う
ことによって，約１ヶ月に及ぶ教育実習全体
としてどのように教師知識を獲得・発達させ
ていくのかを論考する必要がある。このこと
は今後の課題である。  
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註 
１）メンタリング（mentoring）では，伝統的
にはメンタ （ーmentor：註２参照）が教授方
略を選択する理由といったことよりも「何
を／どのように教えるか」といったことを
教えることが重視されてきた。しかしなが
ら，教育実習生が自身の実践から学ぶ能力
を育成する意味を持つ，educative mentoring
という言葉が使われるようになってきてい
る（Barnett & Friedrichsen, 2015; Bradbury, 
2010）。ここでのメンタリングは，educative 
mentoring の意味を指す。  
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２）通常，教育実習生を指導する教師は，メ
ンターではなく指導教員と表現されるが，
教育実習生を支援し，複雑なプロセスを持
つ教授について協働的に考える役割をメン
ターは持っている（磯﨑，2014；Barnett & 
Friedrichsen, 2015; Bradbury, 2010）。本稿に
おいても，この立場を取り，教育実習生を
指導する教師をメンターと表現する。  
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理科教授の目的・目標についての信念の発達に関する研究 
－５名の熟練理科教師のライフストーリーの分析から－ 
 
 
上田 裕太・磯﨑 哲夫 
 
 
本研究では，理科教師の信念に関する先行研究の精査と５名の熟練理科教師のライフストーリーの分析に
より，理科教授の目的・目標についての信念の発達を明らかにすることを通じて，現職教育及び教員養成教
育において理科教授の目的・目標についての信念を発達させることの価値とその具現化に向けた示唆を得る
ことを目的とした。まず，先行研究を精査し，理科教授の目的・目標についての信念という概念を明確化し
た。次に，信念の発達を明らかにすることに適した研究の方法論としてライフストーリーを採用し，それに
基づいたインタビュー調査を計画・実施した。さらに，得られた語りを分析し，学校の内外を問わず様々な
経験が理科教授の目的・目標についての信念を明確にするような影響を与えていること，学校外での経験を
きっかけとして新たな概念が理科教授の目的・目標についての信念に加わる場合があること，理科教師にな
った時点で保持していた理科教授の目的・目標についての信念が教職生活を通じて変わっていないことを明
らかにした。以上の結果を踏まえ，教職生活における理科教授の目的・目標についての信念の発達が学校内
外における理科教師の連続的な学びとして捉えられること，教員養成教育が理科教授の目的・目標について
の信念を構築する場として重要な役割を担っていること，という現職教育及び教員養成教育において理科教
授の目的・目標についての信念を発達させることの価値とその具現化に向けた示唆を得た。 
キーワード：理科教師，信念，生涯にわたる専門的成長，ライフストーリー，理科教授の目的・目標 
 
 
Research into Development of Beliefs about the Goals and Purposes of Science 
Teaching:  
Analysis of Life Stories of Five Experienced Science Teachers 
 
 
Yuta Ueda and Tetsuo Isozaki 
 
 
This research, through analysis of five experienced science teachers’ life stories, was done to further 
evaluate prior research into beliefs of science teachers. Furthermore, it attempts to clarify the development of 
beliefs about the goals and purposes of science teaching to show how beliefs about the goals and purposes of 
science teaching develop through pre- and in-service teacher education/training, the value of this, and 
suggestions towards the realization of this. First, an overall concept of beliefs about the goals and purposes of 
science teaching is clarified by further evaluation of prior research. Next, life story was utilized as a research 
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methodology for the clarification of belief development, and an interview survey was planned and conducted 
based on this methodology. The stories gained were analyzed, and the facts that various experiences, whether 
in or out of school, have an influence to clarify beliefs about the goals and purposes of science teaching, that 
there are cases where experiences outside of school can provide motivation for adding new concepts to one’s 
beliefs about the goals and purposes of science teaching, and that beliefs about the goals and purposes of 
science teaching that were held at the time of becoming a science teacher do not change throughout a 
professional career, were all made clear. Based on the above results, the development throughout one’s 
professional career concerning beliefs about the goals and purposes of science teaching is perceived as part of 
a science teacher’s consecutive professional learning, which happens in and out of school. Pre-service teacher 
education should make a vital role as giving an opportunity for developing beliefs about goals and purposes of 
science teaching. Suggestions were gained for how to realize development of beliefs about the goals or 
purposes of science teaching through pre- and in-service teacher education, as well as the value of this.  
Keywords：Science Teachers, Beliefs, Continuing Professional Development, Life Story, Goals and Purposes 
of Science Teaching 
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１．はじめに  
理科教師の信念（beliefs）は，生涯にわたる
教師の専門的成長（ continuing professional 
development）の中核を担う概念の１つとして
挙げられ（Gilbert, 2010），知識の獲得と解釈，
カリキュラムの解釈，授業の計画と実践，評
価など，授業実践の様々な側面に影響を与え
る概念である（Jones & Leagon, 2014; Bryan， 
2012）。理科教師の信念は，我が国でいうとこ
ろの（理科）教育観，（理科）授業観，学習観，
科学観などの多様な概念を含んでおり，国内
の理科教師の信念に関する先行研究として，
小・中学校の理科教師が保持する科学観と授
業実践との関連を調査した研究（清水, 2002）
が挙げられる。  
ところで，国外では，理科教授の目的・目
標についての信念，理科の教授と学習につい
ての信念，科学の本質についての信念という
３ つ の 下 位 概 念 に よ り 形 作 ら れ る  
（Friedrichsen et al., 2011），理科教授の方針に
関する研究が取り組まれるようになってきて
いる（例えば，Campbell et al., 2014; Cobern et 
al., 2014; Avraamidou, 2013）。Campbell et al.
（2014）は，１年間の教員研修の前後におけ
る理科教授の方針の発達１）について調査し，
理科教授の目的・目標についての信念が理科
教授の方針を発達させる上で中心的な役割を
担っていることを明らかにしている。このよ
うに，理科教授の目的・目標についての信念
の発達を明らかにすることは，重要な研究課
題の１つであるものの，国内の理科教師の信
念に関する研究は，主として理科の教授と学
習についての信念と科学の本質についての信
念を対象としたものであり，理科教授の目的・
目標についての信念に関する研究の蓄積は少
ない。  
本稿では，まず，理科教師の信念に関する
先行研究について概観し，理科教授の目的・
目標についての信念という概念を明確化する。
次に，理科教師の信念の発達を明らかにする
ことに適した研究の方法論を検討する。さら
に，その方法論に基づいた調査から得られた
結果を，（１）理科教師が保持する理科教授の
目的・目標についての信念，（２）その信念の
発達の過程という観点から整理する。最後に，
これらを踏まえて，現職教育及び教員養成教
育において，理科教授の目的・目標について
の信念を発達させることの価値とその具現化
に向けた示唆を得る。  
 
２．理論的枠組み  
（１）理科教授の目的・目標についての信念  
 Friedrichsen et al.（2011）は，先行研究を精
査し，理科教授の方針を形作る３つの信念を
表１のように分類している。ここでは，理科
教授の目的・目標についての信念は理科教授
の方針を形作る信念の１つとして位置付けら
れ，理科教育の一般的な目的や機能について
の信念であるとされている。  
 
表１ 理科教授の方針を形作る信念の分類  
理科教授の目的・目標についての信念  
理科教育の一般的な目的や機能についての信念であ
り，科学の学習，科学をすることの学習，科学について
の学習，あるいは知的発達，自己実現，社会経済的な利
益のための理科教授に分けられる。  
理科の教授と学習についての信念  
理科の教授と学習についての信念は，教師の役割，学
習者の役割，生徒がどのように科学を学ぶのか，科学を
興味深く包括的に教授する方法についての信念を含ん
でいる。  
科学の本質についての信念  
科学の本質についての信念は，科学的産物の実や存
在の状態についての信念という存在論的信念や，知識
とは何か，知識はどのように生成，保障，正当化される
のかという認識論的信念に分けられる。  
※Friedrichsen et al.（2011, pp.370-371）より筆者作成。  
 
一方，Campbell et al.（2014）は，理科教授
の目的・目標についての信念を， Roberts 
（2007） による科学的リテラシーのヴィジョ
ンⅠとヴィジョンⅡという区分に基づいて，
細分化している。Roberts（2007）によると，
ヴィジョンⅠは理科教育が自然科学の生産物
とその過程そのものの知識を教授する機能を
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果たすという見方であり，ヴィジョンⅡは理
科教育が市民としての児童・生徒が将来的に
出くわすであろう特定の状況を解決する機能
を果たすという見方である。  
このように，理科教授の目的・目標につい
ての信念は，理科教育の目標の階層性の最上
位に位置する理科という教科の目標について
の信念と捉えることもできる。  
 
（２）信念の定義  
ここでは，本稿における信念を定義する。
理科教育研究において，20 年以上にわたって
教師の信念が注目されてきたものの，未だに
普遍的な信念の定義はなされておらず，その
根底には，知識と信念がどのように違うのか
という哲学的な問いがある（Jones & Leagon, 
2014; Bryan, 2012; Pajares, 1992）。例えば，
Dewey（1922）は，人の学びの歴史が人の情意
的な部分を含んだ記録であり，人は過去の信
念の範囲内に限られたものを表現するとして，
知識と信念の不可分性に言及している。  
一方，理科教育研究における知識と信念の
区別について，一定のコンセンサスが得られ
ている区別もある。Jones & Leagon（2014）は，
知識と信念がいずれも経験をその起源とする
ものであるものの，知識が主として認知的構
造，信念が認知的構造と情意的構造の両方を
有するものであるとして一定の区別を認めて
いる。また，Fletcher & Luft（2011）は，信念
は真実であるという条件を必要としない点で
知識と区別されるとしている。  
本稿では，これらの議論を踏まえ，理科教
師の信念を「経験や既有の知識に基づく理科
教師の個人的な考え」として扱う。  
 
（３）信念と授業実践と専門的成長  
信念が理科教師の授業実践のあらゆる場面
で影響を与える概念であるというコンセンサ
スは得られているものの，理科教師の授業実
践における信念の位置付けには研究者によっ
て違いがある。  
Jones & Leagon（2014）は，理科教師の知識
や信念と授業実践との関連を表したモデルを
考案している。ここでは，理科教師に内在す
る概念を「教育的課題」「計画と目標の設定」
「授業デザイン」「評価」の４領域に区分し，
「評価」領域を媒介してそれらが相互に影響
し合い，理科教師の知覚フィルターや外在す
る概念としての社会文化的文脈を経由して授
業実践が行われるとされる。また，その授業
実践の結果が逆向きに教師に内在する概念へ
影響を与えるとされる。理科教師の信念は，
知識等の概念と共に，理科教師に「教育的課
題」を明確化するための要素の１つであると
見なされている。それぞれの要素のどこから
始まりどこで終わるかという定義はなく，理
科教師はこれらの要素を循環させながら授業
実践を行なっていくとされる。  
一方，Gess-Newsome（2015）は，理科教師
の PCK（Pedagogical Content Knowledge）を含
んだ専門的知識やスキルと授業実践との関連
を表したモデルを考案している。ここでは，
理科教師の信念がアンプやフィルターのよう
に教師の学びや授業実践を媒介するものであ
ると見なされている。このモデルは，再帰的
かつ流動的であり，授業実践や生徒の成果が
より良い授業実践や理科教師の専門的知識や
スキルを導くとされる。  
理科教師の信念の位置付けについて，Jones 
& Leagon（2014）は，知識等と共に，理科教
師の授業実践の方向性や教授方略を根底で規
定している「教育的課題」の要素の１つとし
て位置付けており，Gess-Newsome（2015）は，
流動的であるとしているものの，理科教師の
専門的知識と授業実践を媒介するアンプやフ
ィルターとして位置付けている。このように，
理科教師の授業実践における信念の位置付け
には差異があるものの，理科教師の信念が，
授業実践を行い授業実践から学ぶ過程におけ
る重要な要素の１つと見なされていることに
－ 16 －
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は違いない。  
一方，教師の信念は，教師知識と共に，教
師が授業実践の遂行と省察を通じて専門的成
長を遂げるための要素の１つとしても見なさ
れている（Clark & Hollingsworth, 2002）。理科
教師についても同様に，Jones & Leagon （2014）
と Gess-Newsome（2015）は共に，モデル内の
各要素が相互に影響を及ぼし合って循環する
ことを通じて理科教師が成長すると捉えてい
る。つまり，理科教師の信念は授業実践に影
響を与えるだけでなく，専門的成長を遂げる
ための要素の１つとしても重要な役割を担っ
ている。  
 
３．調査に当たっての方法論の検討  
（１）インタビューを主とした研究の概観  
理科教師の信念体系の複雑さゆえに，質的
研究法によるアプローチが研究の主流になっ
てきており，インタビューはその最もポピュ
ラ ー な 研 究 方 法 の １ つ で あ る と さ れ る  
（Jones & Carter, 2007）。インタビューを通じ
て得られたオーラルのデータを用いた研究に
は，オーラル・ヒストリー，ライフコース，
ライフヒストリー，ライフストーリーなどが
あり，研究関心によって大別される（やまだ，
2005）。  
オーラル・ヒストリーは，「公人の，専門家
による，万人のための口述記録」（御厨，2002，
p.5）と定義されるように，政治・経済・外交
などの統治に関わる公人に対するインタビュ
ーを通じて歴史叙述を行うことが主たる目的
である。  
ライフコースは，「年齢によって区分された
生涯期間を通じてのいくつかの軌跡，すなわ
ち人生上の出来事についての時機，移行期間，
間隔，および順序にみられる社会的なパター
ン」（稲垣，1988，p.2）と定義されるように，
特定の年齢集団の生活・人生を一般化するこ
とが主たる目的である。  
ライフヒストリーは，インタビューによっ
て得られたオーラルのデータ以外の文書など
を用いることで，語りの読解に必要な歴史的
文脈を作り出し（Goodson & Sikes, 2001），個
人の歴史的事実に迫ることが主たる目的であ
る（やまだ，2000）。  
ライフストーリーは，人が自身の経験をど
のように語ったかという語り方に着目し，経
験が持つ意味を解釈していく（桜井，2012）
ことで，個人の経験的事実に迫ることが主た
る目的である（やまだ，2000）。  
ところで，信念は，「日常の中では，自らが
どのような信念を持っているかを自覚しない
ままに行動していることも多い」（秋田，2000，
p.194）概念であるとされる。このような信念
の特徴を踏まえ，本稿は，ライフヒストリー
的な見地から信念の発達の歴史的事実に迫ろ
うとするのではなく，ライフストーリー的な
見地から「人が自己の経験をどのように組織
化し意味づけて他者に語るか」（やまだ，2005，
p.192）に着目し，信念の発達における経験的
事実に迫る。つまり，「たとえ語られた内容が
記憶の誤りで歴史的事実とずれていたとして
も，その人の「語り・物語」としてはリアリ
ティをもつと考える」（やまだ，2005，p.196）
立場をとっている。  
 
（２）ライフストーリーの方法論  
「ライフストーリー」は，一次的資料を意
味する場合と，方法論を意味する場合がある。
一次的資料としてのライフストーリーは，自
身の人生について可能な限り完全かつ正直に
伝えようとした物語（Atkinson, 1998, p.8）と
定義される。そのため，人生全体のうちの最
も重要な側面を映し出す性質を有しているこ
とになる。一方，研究の方法論としてのライ
フストーリーは，「経験を基にした語りから，
個人の生活世界，そして社会や文化の諸相や
変動を全体的に読み解こうとする質的調査法」
（桜井，2012，p.6）と定義される。  
 ライフストーリー研究を行う上で重要なこ
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とは，語りの内容だけでなく、語りの意義を
指し示す指標としての語り方にも注意を払う
ことである（桜井，2012）。インタビューの場
における語りは，インタビュイー独自の経験
の枠内の過去の出来事の展開を表す＜物語世
界＞，経験の枠外のインタビュイーとインタ
ビュアーの相互作用によってもたらされ語り
の意義を指し示す指標である＜ストーリー領
域＞，挨拶などの＜会話＞という３つの位相
から構成される（桜井，2012）。  
 本稿では，語りの位相の違いに留意し，理
科教師が信念の発達をどのように組織化し語
るのかという視点で語りを分析していく。  
 
４．インタビューの概要  
（１）インタビューの枠組み  
Atkinson（1998），桜井（2012），桜井・小林
（2005）の方法論に基づいて，全３回の半構
造化インタビューを構成した。各回のインタ
ビュー時間は１時間半程度を想定し，表２に
示すテーマと主な質問事項を設定した。  
インタビュイーには，「理科教育に対する考
えがどのようなことに影響を受けてどのよう
に変わっていったのかを知りたい」という旨
を事前にメールで伝えた。また，各回のイン
タビューの１週間程度前に各回のインタビュ
ーのテーマと質問事項をインタビュイーにメ
ールで伝えた。インタビューの場では，主な
質問事項に基づいて，インタビュイーが語り
たい内容を自由に語ってもらった。自ら語り
が促されなかった場合にはインタビュアーが
主な質問事項に沿って質問し，語りが抽象的
になった場合には具体的に語ってもらえるよ
うにお願いしたり，加えて質問したりした。  
 
 
 
 
 
 
 
 
表２ 各回のテーマと主な質問事項  
１回「人生の記憶の呼び起こし」 
１．小・中・高校時代，先生にとって理科はどのようなものでしたか。 
２．大学（学部）はどちらに行かれたのですか。その大学を志望したのは
どのような理由からですか。 
３．大学時代，特にどのような勉強をされましたか。 
４．教育実習は先生に肯定的な影響を与えましたか。それとも否定的な影
響を与えましたか。 
５．最終的に教師になろうと決められたのはいつ頃ですか。 
６．教職に就かれてからの歩みについて，勤務校ごとに，どんな学校だっ
たか，担当学年・係・役職等，また教育実践において努力や苦心され
たことを教えてください。 
７．大学院に行かれた場合，なぜ大学院に行こうと思われましたか。 
第２回「理科教師としての経験」 
１．通常の理科の授業において，どのようなことを目標にされていました
か。そのためにどのように授業を組み立て，どのような授業を実践さ
れていましたか。また，どのようにご自身の授業を振り返っておられ
ましたか。勤務校ごとに教えてください。 
２．理科教師として教職生活を歩まれてきた過程で，理科教師としてのご
自身の成長に影響を与えたであろうことは何ですか。例えば，出会い・
活動・書物・教育実践・研修・大学院での学習・地域や家族などフォー
マルな職業上の仕事とは別の分野など，複数ある場合は複数教えてく
ださい。 
第３回「理科教育についての信念」 
１．科学をどのようなものであるとお考えですか。 
２．学校理科をどのようなものであるとお考えですか。 
３．学校理科はどのように教えられるべきであるとお考えですか。 
４．良き理科教師としてどのような理科教師をイメージされていますか。 
５．良き理科教師としてどのような力量が必要だとお考えですか。 
６．どこでどのようにしてそのような力量を身につけられたのですか。 
 ※筆者作成。 
 
（２）インタビュイーの選定  
 インタビュイーの選定に当たっては，指導
主事等を経て管理職を歴任するなど，職階を
ステップアップし教師としての専門的成長を
認められた，あるいは自発的に博士号を取得
するなど，継続的に専門的成長をしてきた熟
練の理科教師，計５名を選定した。それぞれ
のインタビュイーの略歴は表３の通りである。 
 
表３ インタビュイーの略歴  
A 教師  公立中学校に 38 年勤務（うち 20 年は管理的立場）し，退職。 
B 教師  公立高等学校に 31 年勤務（うち 12 年は管理的立場）し，現公立高等学校長。 
C 教師  
公立高等学校に８年，国立大学附属中・高等学校に
30 年（副校長を歴任），国立大学高等教育研究開発セ
ンターに３年勤務し，退職。 
D 教師  公立中学校に 35 年勤務し，退職。その後，午前のみの勤務で教員を続ける傍らで博士（教育学）を取得。 
E 教師  会社に勤めた後，公立中学校に 35 年勤務（うち 11年は管理的立場）し，現公立中学校長。 
 ※筆者作成。 
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（３）実施時期・時間  
 インタビュイーが自由に語ることを重視し
たため，インタビューの実施時間には大きな
差異がある。インタビューの実施時期・時間
は表４の通りである。  
 
表４ インタビューの実施時期・時間  
A 教師  2015/2/10，19，25，計４時間半程度。 
B 教師  2015/1/31，2/20，3/9，計９時間程度。 
C 教師  2015/3/5，10，17，計４時間程度。 
D 教師  2015/9/18，10/2，23，計４時間半程度。 
E 教師  2015/10/7，21，30，計４時間半程度。 
 ※筆者作成。 
 
（４）調査結果の分析  
得られた語りを文字に起こし，話し手が変
わるか，あるいは同じ話し手でも会話の内容
が転換されるごとにセグメント化した。  
 ライフストーリーでは統一された分析方法
が開発されていないため，ライフストーリー
の方法論に基づいた上で，具体的な分析方法
と し て SCAT （ Steps for Coding and 
Theorization：大谷，2008，2011）を用いた。
SCAT は，【１】データ中の注目すべき語句，
【２】それを言い換えるためのデータ外の語
句，【３】それを説明するための語句，【４】
そこから浮き上がるテーマ・構成概念の順に
コードを考えて付していき，【４】テーマ・構
成概念を紡いでストーリーラインを記述して
いく分析方法である。なお，【１】データ中の
注目すべき語句を考えるに当たっては，＜物
語世界＞と＜ストーリー領域＞の違いに留意
し，＜物語世界＞における理科教授の目的・
目標についての信念に関する経験，＜ストー
リー領域＞における理科教授の目的・目標に
ついての信念に関する経験に対する意味付け
あるいは現在保持している理科教授の目的・
目標についての信念が語られた場合，それら
を【１】データ中の注目すべき語句とした。  
 
５．調査の結果  
ここでは，先述の分析を通じて得られたス
トーリーラインを引用しながら，理科教授の
目的・目標についての信念とその発達につい
て，５名の熟練理科教師ごとに整理していく。 
 
（１）A教師の事例  
 A 教師は，「身近な自然現象の原理・原則に
興味・関心を抱かせる」「身近な自然現象の客
観的事実に基づいた原理・原則を理解させる」
という理科教授の目的・目標についての信念
を保持していた。  
A 教師の理科教授の目的・目標についての
信念は，例えば，「高校時代の物理の学習にお
いて，身近な自然現象の原理・原則が簡単な
数式で表されることに興味・関心を抱くよう
になった（中略）初任時から，子ども達に身
近な自然現象の原理・原則を理解させるとい
う理科教授の目的・目標を達成しやすくする
ために，OHP を用いていた」というストーリ
ーラインから解釈できるように，理科教師に
なった時点で保持されていた。その他，理科
教師になる以前では「大学時代の友人との議
論」も理科教授の目的・目標についての信念
に影響を与えていた。  
その後の教職生活において，例えば，苦手
とする分野の教材研究についての「学習内容
に関する専門書を読む中で，物理以外の身近
な自然現象（例えば，気象現象）にも原理・
原則が存在することを知った。この経験によ
り，物理以外の分野も興味深く感じるように
なった（中略）理科教授の目的・目標につい
ての信念を確かなものにした」というストー
リーラインから解釈できるように，理科教授
の目的・目標についての信念は，より明確な
ものとなっていった。その他，「生徒の反応」
「他の熟練理科教師の授業の観察」も理科教
授の目的・目標についての信念を明確にして
いった。  
 
（２）B 教師の事例  
B 教師は，「科学の専門家になる場合にもな
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らない場合にも必要な基としての科学的な見
方・考え方を獲得させる」という理科教授の
目的・目標についての信念を保持していた。  
B 教師の基としての科学的な見方・考え方
という理科教授の目的・目標についての信念
は，例えば，「受験勉強を通じて，自分自身で
化学を理解していくための基としての科学的
な見方・考え方が恩師（化学Ⅰ）の授業によ
って形成されていることを実感した」という
ストーリーラインから解釈できるように，理
科教師になった時点で保持されていた。その
他，理科教師になる以前では「幼少時代に身
につけた知識の忘却への気づき」，「恩師（小
学校理科，日本史）の授業により基としての
見方・考え方が自身に身に付いたと実感した
経験」，「大学時代の発達心理学や理科教育学
概論の授業及び教育実習」も理科教授の目的・
目標についての信念に影響を与えていた。  
その後，初任校である定時制高校赴任時に
おける指導主事からの助言についての「専門
家になる生徒も専門家にならない生徒もいる
中でどのような授業をしたいのかを問われ
（中略）専門家にならない生徒が大半である
定時制高校において，仕事や日常生活で役立
つ基としての科学的な見方・考え方を獲得さ
せる必要性を感じた」というストーリーライ
ンから解釈できるように，専門家にならない
生徒にも必要な基としての科学的な見方・考
え方という概念が理科教授の目的・目標につ
いての信念に加わった。  
 さらに，理科教授の目的・目標についての
信念は，例えば，進学校を目指す新設校や伝
統のある進学校赴任時における生徒の成績に
ついての「情報の提供と問題演習を通じて学
力をつけようとしている教師が多くおり（中
略）そういった学校文化の中で，自身は科学
の専門家になる生徒にもならない生徒にも必
要な基としての科学的な見方・考え方を獲得
させるために授業でどのように取り組んでい
くかを考え授業実践を行った。その結果とし
て，生徒の成績は他の理科教師よりも自分の
方が常に高かった」というストーリーライン
から解釈できるように，教職生活を通じて明
確なものとなっていった。その他，「定時制高
校の生徒との問答」「生徒の成績」「文部省の
人物との出会い」「大学院での研究」「入試問
題の分析」等も理科教授の目的・目標につい
ての信念を明確にしていった。  
 
（３）C 教師の事例  
C 教師は，「人類が築き上げてきた文化とし
ての自然科学を正しく継承させる」という理
科教授の目的・目標についての信念を保持し
ていたが，信念の発達に影響を与えた経験は
確認できなかった。ただし，理科教師になっ
た時点でおそらく保持していた理科教授の目
的・目標についての信念が教職生活を通じて
徐々に明確なものとなっていったと語られた。 
 
（４）D 教師の事例  
D 教師は，「科学の生産者のスタートとして
科学に対する高揚感を伝える」「科学の消費者
として科学技術に興味・関心を抱かせる」と
いう理科教授の目的・目標についての信念を
保持していた。  
D 教師の科学の生産者のスタートとして科
学に対する高揚感を伝えるという理科教授の
目的・目標についての信念は，工学部の大学
院時代の研究についての「実験結果を待つ際
の高揚感は，科学の生産者としての本物の経
験だった（中略）。まず考えたことは，工学部
の大学院時代に経験した科学に対する高揚感
を生徒たちに伝えたいということだった。」と
いうストーリーラインから解釈できるように，
理科教師になった時点で保持されていた。  
その後，この信念は，例えば，生徒の進路
についての「課題研究や科学研究を通して実
際に科学をさせてきた教え子の中から，科学
の専門家になるような教え子が現れてきた。
このことは，科学に対する高揚感を伝えると
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いう理科教授の目的・目標についての信念に
対する肯定感につながった。」というストーリ
ーラインから解釈できるように教職生活を通
じてより明確なものとなっていった。その他，
「ブラジル人の友人からの話」も理科教授の
目的・目標についての信念を明確にしていっ
た。  
一方，科学の消費者として科学技術に興味・
関心を抱かせるという理科教授の目的・目標
についての信念は，教育学系大学院における
研究に関して述べた，「ESD についてインタ
ーネットで調べていた際に，イギリスの
Twenty First Century Science で科学の周辺の
知識を教授するような教材に出会った（中略）。
これも理科なのかと衝撃を覚えた。この経験
をきっかけとして，科学の消費者として科学
技術に興味・関心を抱かせるという理科教授
の目的・目標についての信念も保持するよう
になった。」というストーリーラインから解釈
できるように，ある教材との出会いをきっか
けに，新たな概念として加わった。  
 
（５）E 教師の事例  
 E 教師は，「すべての子どもに普遍的に必要
な問題解決能力を自然現象の取扱いを通じて
身につけさせる」という理科教授の目的・目
標についての信念を保持していた。  
E 教師の理科教授の目的・目標についての
信念は，例えば，K 社での仕事についての「大
学で身につけた専門知識を用いるような仕事
を行う機会は全くなかった（中略）。研究に対
する取組み方などの仕事にも応用できるよう
な考え方は，K 社における仕事に役立った。
この経験は，学習内容を教授することではな
く，それ以外の能力を育てることが社会に出
たときに役立つという理科教授の目的・目標
についての信念に影響した。」というストーリ
ーラインから解釈できるように，理科教師に
なった時点で保持されていた。その他，理科
教師になる以前では，「中学校時代の理科授業」
も理科教授の目的・目標についての信念に影
響を与えた。  
その後，理科教授の目的・目標についての
信念は，例えば，２番目の赴任校の学校文化
についての「２校目に赴任してもそれまで自
身が保持していた既有の知識を基に思考・表
現できるような問題解決能力の育成という理
科教授の目的・目標についての信念は変わら
ず，そこでは全教科を通じて問題解決能力を
育成しようとする文化があった。」というスト
ーリーラインから解釈できるように，教職生
活を通じてより明確なものとなっていった。
その他，「生徒の反応」も理科教授の目的・目
標についての信念を明確にしていった。  
 
６．結果の考察  
（１）各教師における信念の発達の特徴  
得られた結果を，Roberts（2007）のヴィジ
ョンⅠとヴィジョンⅡという科学的リテラシ
ーの区分に基づいて考察する。理科教師にな
った時点で保持していた信念を〇，教職生活
の途中で保持するようになった信念を△，現
在も保持していない信念を×とすると，５名
の熟練理科教師の理科教授の目的・目標につ
いての信念の発達は表５のように示される。  
 
表５ ５名の理科教師の信念の分類  
インタビュイー ヴィジョンⅠ ヴィジョンⅡ 
A 教師  〇  × 
B 教師  〇  △  
C 教師  〇  × 
D 教師  〇  △  
E 教師  × 〇  
※筆者作成。 
 
本稿において，A，B，C，D 教師はヴィジ
ョンⅠ，E 教師はヴィジョンⅡの理科教授の
目的・目標についての信念を理科教師になっ
た時点で保持していた。また，どちらの信念
を保持していたとしても，理科教師になった
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時点で保持していた理科教授の目的・目標に
ついての信念は，教職生活全体を通じて明確
なものとなっていった。それは，生徒の反応
や成績，他の熟練理科教師との出会いなど，
学校内外の経験を通じて，理科教授の目的・
目標についての信念が肯定されていったこと
によるものであると考えられる。  
一方，B 教師は理科教師になった当初にお
ける指導主事からの助言，D 教師は教職生活
の中盤以降における教育学部の大学院での研
究という学校外での経験をきっかけとして，
ヴィジョンⅠの信念に加えてヴィジョンⅡの
信念を保持するようになった。  
 
（２）信念が発達する場の連続性  
佐藤（2015，pp.117-144）は，教師が学び成
長する場が，教室内における自らの授業実践
についての反省を中心として，同じ学校の同
僚たちからの助言，校長や教頭からの助言，
校内研修による授業研究，地域の教育研究サ
ークル，大学での研修や大学教授の講話とい
うように，学校内から学校外へ向かって同心
円的に広がっており，中心ほど教師が学び成
長する機能が強いと指摘している。  
この知見に基づいて，本稿で得られた理科
教授の目的・目標についての信念の発達に関
する結果を教師の学びという視点から捉え直
してみる。本稿において，自身の理科教授の
目的・目標についての信念を明確にするよう
な経験は，学校の内外に関わらずもたらされ
ていた。一方で，理科教授の目的・目標につ
いての信念に新たな概念が加わるような発達
は，学校外での経験がそのきっかけとなって
いた。これらのことは，学校の内と外のどち
らが理科教授の目的・目標についての信念の
発達に対する機能が強いか弱いかというより
もむしろ，学校内外の連続的な学びを通じて
理科教授の目的・目標についての信念が発達
していくことを示唆しているだろう。  
 
（３）信念を構築する場としての教員養成教育 
理科教授の目的・目標についての信念の発
達に関する本稿の特筆すべき結果として，新
たな概念が加わることがあったとしても，理
科教師になった時点で保持している概念が教
職生活を通じて保持され続けていることが挙
げられる。また，Campbell et al.（2014）の調
査においても，１年間の教員研修の前後で，
調査した８名の理科教師のうち７名の理科教
師はヴィジョンⅠの信念を保持し続け，１名
の理科教師は，ヴィジョンⅠの信念からヴィ
ジョンⅠにヴィジョンⅡが加わった信念を保
持するようになっている。このように，新た
な概念が理科教授の目的・目標についての信
念に加わったとしても，既存の概念が否定さ
れるように発達が生じるわけではない。  
つまり，理科教師になった時点でどのよう
な理科教授の目的・目標についての信念を保
持していたとしても，その信念は，教職生活
における日々の授業実践や専門的成長に影響
を与え続ける概念として重要な意味をもつと
いうことである。このことは，そもそも教師
の 信 念 が 変 わ り に く い 概 念 で あ る こ と  
（Pajares, 1992; Kagan, 1992）に加えて，信念
体系が構築された現職教師の信念は最も変わ
りにくく（Crawford, 2007），教員養成段階の
学生の信念は変わりやすい（Luft & Roehrig， 
2007）ことも踏まえると，教員養成教育が，
理科教授の目的・目標についての信念を構築
する場として重要な役割を担っていることを
示唆しているだろう。  
 
７．おわりに 
本稿では，５名の熟練理科教師の経験的事
実に基づいて，学校の内外を問わず様々な経
験が理科教授の目的・目標についての信念を
明確にするような影響を与えていること，教
職生活の途中で新たな概念が理科教授の目
的・目標についての信念に加わる場合がある
こと，理科教師になった時点で保持していた
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理科教授の目的・目標についての信念が教職
生活を通じて変わっていないことを明らかに
した。このことから，教職生活における理科
教授の目的・目標についての信念の発達が学
校内外における理科教師の連続的な学びとし
て捉えられること，教員養成教育が理科教授
の目的・目標についての信念を構築する場と
して重要な役割を担っていること，という現
職教育や教員養成教育において理科教授の目
的・目標についての信念の発達させることの
価値とその具現化に向けた示唆を得た。  
一方，本稿において十分に検討できていな
いものの，調査した５名のうち３名の熟練理
科教師が小・中・高校時代の学習経験からの
信念に対する影響を語ったように，実際に教
室で学んだ経験が教師の信念に強い影響を与
えていることがこれまで多くの先行研究で指
摘されている（例えば，Wong & Luft, 2015; 
Crawford, 2007; Luft & Roehrig, 2007; Eick & 
Reed, 2002; Tsai, 2002; Pajares, 1992; Lortie, 
1975）。この点を踏まえると，教員養成段階に
入った学生がその時点で保持している理科教
授の目的・目標についての信念とその形成要
因を明らかにすることは，喫緊の課題である。
加えて，継時的な調査に基づいた歴史的事実
からの信念の発達の捉え直しや，量的な調査
も含めた他のケースの検討，他の理科の教授
と学習の信念や科学の本質についての信念と
の相互作用という視点からの理科教師の信念
体系の発達の検討などを通じて，より効果的
な現職教育及び教員養成教育の在り方につい
ての有益な示唆が得られるだろう。  
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註 
１）「発達」は，現在では development の訳語
として定着しているものの，日本語ではど
こかに達するという意味が強調される傾向
にある。英語の develop はより広い意味を
持ち，潜在的なものを「開発」する，ゆっ
くり自然に「成長」する，種が成長して「開
花」する，図面を「展開」する，写真の「現
像」やあぶり絵のように，隠されていた原
像が外的影響によって目に見えるかたちで
あらわれてくる現象もさす。本稿では，こ
のようなより広い意味で「発達」という言
葉を用いている。（やまだようこ（2011）「「発
達」と「発達段階」を問う：生涯発達とナ
ラティヴ論の視点から」『発達心理学研究』
22(4)，pp.418-427，参照。）  
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生活科教科観の吟味・再構築を図る教員研修プログラムの開発 
－「生活科らしさ」の分析と議論－ 
 
 
渡邉 巧 
 
 
本稿では，生活科を担当する教員の研修プログラムについて，その具体を含めて提案する。 
研修プログラムの開発方針は，以下の通りである。研修目標は，異なる実践や意見の存在を把握させ，
教師自身の省察を促すとともに，生活科教科観の吟味・再構築を図ることである。そのために，以下の３
点に留意して研修内容を設定する。１点目は，教師自身の実践や意見，さらには，彼ら（彼女ら）が開発し
たプラン等を取り扱う。２点目は，生活科教育学における研究成果（学術論文など）を取り扱う。３点目
は，優れた単元事例や実践映像を取り扱う。なお，単元事例に関しては，「自立の基礎を養う」という生活
科における共通理念の下，異なる単元構成を持つものを複数設定する。研修は，単元事例や授業映像など
の分析・議論を中心におこなう。 
以上を踏まえて，実際に生活科教員研修プログラムを開発する。あくまでモデルであり，参加者のニー
ズやスケジュールに応じて，時間配分や内容を，追加・省略していく必要がある。研修プログラムの批判
可能性を高めるために，社会科授業の開発研究で用いられる教授書の形式で作成する。 
研修の展開は，次の通りである。導入部は，研修の目標を把握させた上で，「生活科を教える意味」，「生
活科と関連科目・領域（幼児教育，総合的な学習，理科，社会科）との関係または違い」について検討す
る。展開部１は，「カリキュラム（生活科の年間計画・単元計画・授業計画）の事例分析→プラン開発→発
表・議論」を通して，カリキュラムにおける他の選択肢の存在を把握する。展開部２は，「指導事例（授業
映像）の分析→指導（模擬授業）の実施→実施（録画）した指導の発表・議論」を通して，指導における他
の選択肢の存在を把握する。終結部は，研修の総括をする。また，研修自体に対する評価をおこなわせる。 
本プログラムは，一連の研修を通して，「生活科らしさ（＝本質）」を分析・議論していくものとなって
いる。このような教科教育学的な研修が，生活科教育においても求められるのではないか。 
キーワード：生活科，教科観，単元，教員研修，教科教育 
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This paper proposes a training program for teachers in charge of life environment studies (LES) , 
including a discussion of the relevant particulars. 
The development policy for the training program is as follows. The objective of training, in addition 
to fostering an understanding of the existence of alternative opinions and practices and encouraging 
reflection on the part of teachers themselves, is to promote the reconfiguration and exploration of how LES 
is viewed as a curricular subject. For this purpose, the substance of the training program has been set bearing 
in mind the following three points. The first deals with the opinions and practices of the teachers themselves 
as well as the plans and other materials developed by them. The second deals with research findings (e.g., 
academic articles) in the field of LES pedagogy. The third deals with excellent unit case studies and practice-
oriented videos. Moreover, I will prepare multiple unit case studies with different unit configurations based 
on the common LES philosophy of “cultivating the foundations of self-reliance.” Training will be conducted 
with a focus on analysis and discussion of materials including the unit case studies and lesson videos. 
Based on the above, I have developed an actual professional development (PD) program for LES. The 
program is ultimately a model, and its time allocation and contents will require changes depending on the 
needs and schedules of the participants. To enhance possibilities for critiquing the training program，it has 
been prepared in the format of a syllabus for use in the developmental study of social studies teaching. 
The progression of the training is as follows. In the Introduction, after imparting the training 
objectives, participants study “Why Teach LES?” and “Relationships and Differences between LES and 
Related Subject Areas (Early Childhood Education, Integrated Learning, Science, and Social Studies) .” In 
Stage 1，participants will gain an understanding of the existence of other options in the curriculum through 
the following process: cases study analyses of curriculums (year, unit, and lesson planning for LES) , 
followed by plan development and by presentation and discussion. In Stage 2, participants will gain an 
understanding of the existence of other options in teaching through the following process: analysis of lesson 
videos, followed by teaching implementation (mock lessons) and by the presentation and discussion of 
recorded teaching implementations. The Wrap-Up will summarize the overall training program. In addition，
participants will also be asked to conduct an evaluation of the training program itself. 
This program, through a series of training exercises, is intended to facilitate the analysis and 
discussion of the essence of LES. We believe that this sort of curricular and pedagogical training is also 
required in the field of LES education. 
Keywords：Life Environment Studies, Views of the Subject, Units, Professional Development, Curriculum 
and Instruction 
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１．はじめに 
本稿では，生活科を担当する教員の研修プ
ログラムについて，その具体を含めて提案す
る。  
生活科は，社会（人），自然，そして自分自
身に関わる広範な学習内容を持ち，それらを
有機的に結びつけながら，子どもの「自立へ
の基礎を養う」ことを目指した教科である。
子どもを取り巻く生活環境の学習という性格
上，生活科を担当する教師には，他教科以上
に自律的な教材開発・授業づくりをおこなう
ことが求められる。それゆえ，中野は，「生活
科の実践は学校や教師の意欲と力量にかかわ
ることが極めて大きい。まさに，教職の専門
性が問われる教科」（中野，1992，p.3）と指摘
している。生活科の成否は，各教師の教科指
導力にかかっているといえる。  
こうした中で，生活科教員研修に関する研
究がおこなわれてきた。  
例えば，永田（2007）による研究である。
永田は，２つの授業とそれらに関する授業検
討会の様子を分析することで，ひとつの教員
研修のあり方を間接的に提示している。「生活
科で必要とされる『授業力』には，絶対的な
要素よりも，単元や題材，そして向き合う子
どもたちの状況によって変動や変化が要求さ
れるような相対的な部分の方が，非常に多い」
（永田，2007，p.12）とし，それぞれの授業の
事実から，学んでいくことの重要性を指摘し
ている。各教師や教師集団が，「生活科の本質」
（永田，2007，p.19）を問いながら，教科指導
力を高めていくものといえる。戸田（1995-
1996）も，授業分析の充実といった同様の方
向性を示している 1）。  
また，香田・佐藤（2007）は，「グループ・
モデレーション法を活用した評価研修」を開
発・実施している。教師たちに，評価資料（子
どもによる観察カードの絵や文章）を採点・
議論させることを通して，各教師の評価力・
指導力を高めていくことが目指されている。  
そして，大町・中野（2010）は，「生活科の
授業を改善する」ことを目的として教員研修
プログラムを開発し，実施の上，継続的な改
善を試みている。その研修内容は，「生活科の
本質，教科の独自性／生活科の年間指導計画
作成の要点／生活科の単元構成の基本的な考
え方／授業・授業計画の考え方／生活科にお
ける評価のあり方／気づきの質を高める」（大
町・中野，2010，p.2）となっており，生活科
を担当する教師に求められる教科指導力を全
体的に網羅したプログラムといえる。学習指
導要領に規定された教科の本質を踏まえた上
で，教科指導力を高めていくものとなってい
る。これは，「日本生活科・総合的学習教育学
会愛知支部」における検討を経て，開発され
ており，生活科の専門的な実践者・研究者に
よる教員研修プログラムの到達点といえるだ
ろう。  
 上述の先駆的な開発研究は，学校現場のニ
ーズに対応しており注目できる。しかしなが
ら，「なぜ生活科を教えるのか」「そもそも生
活科とは何か」といった生活科らしさ（＝本
質）を“問い直す”研修プログラムは，管見の
限り見られない 2）。あくまで，前述の永田や
戸田が，その一端を間接的に提案するに留ま
っている。  
周知の通り，生活科は，1989 年に新設され
た教科である。それゆえ，教師たちに実践経
験や被教育体験がないことが課題となってき
た（戸田，1995，4，pp.78-79）。こうした課題
を克服するために，研修がおこなわれてきた。
しかし，現在では，生活科を児童として学習
した世代の教師が増えている。他教科に比べ
て，２年間（小学校１年生・２年生）の履修
と期間は短いながらも，教師たちには，被教
育体験の中で，何らかの生活科教科観が形成
されていると考えることができる。日々の実
践や同僚との校内研修では，こうした教科観
を問い直す機会は限られる。しかし，教科観
を自覚的なものに高めてこそ，自律的な教材
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開発・授業づくりが実現できるのではないか。 
本稿では，生活科教科観の吟味・再構築を
図る研修プログラムを開発する。  
 
２．研修プログラム開発の方針  
（１）研修の目標設定 
「なぜ●●科を教えるのか」「そもそも●●科
とは何か」といった各教科らしさ（＝本質）
にかかわる問いを内包した教員研修プログラ
ムは，アメリカ社会科に，その典型例を見出
すことができる。  
筆者は，既に，アメリカ社会科における教
員研修の検討によって，研修プログラムの構
成原理を明らかにしている（渡邉，2016）。本
稿では，この成果を応用して，生活科教科観
の吟味・再構築を図る教員研修プログラムを
開発する。とりわけ，全米社会科協議会（NCSS）
が提供している『パワフルかつオーセンティ
ックな社会科：教師のための職能開発プログ
ラム（Powerful and Authentic Social Studies：A 
Professional Development Program for Teachers）』
（以下，PASS）に関する研究成果を参照する
（渡邉，2015）。  
もちろん，生活科と社会科は，別教科では
ある。しかし，社会認識の形成（社会に対す
る知的な気づき）を目標に含む点では共通し
ており，研修プログラムの構成に関しては，
示唆を得ることができるだろう。  
 
（２）研修の内容と教材開発 
教師の生活科教科観の吟味・再構築を図る
上では，各教師に自己の経験を省察させつつ，
生活科の本質に気づかせていくことが求めら
れる。この観点から研修内容を設定する。  
第１に，教師自身の実践や意見，さらには，
彼ら（彼女ら）が開発したプラン等を取り扱
う。こうした側面は，PASS にも見られる。  
 第２に，生活科教育学における研究成果を
取り扱う。具体的には，論文や書籍の抜粋等
を教材とする。ただし，これらは，正解とし
て提示するのではなく，専門家によるひとつ
の意見として取り扱う。教師たちには，それ
ぞれの実践経験や現場の状況を踏まえて，各
論文を批判する機会も保障する。  
 第３に，優れた単元事例や実践映像を取り
扱う。  
単元事例に関しては，「自立の基礎を養う」
という生活科における共通理念の下，異なる
単元構成を持つものを，複数設定することが
考えられる。これは，PASS にもみられる発想
である。社会科授業の場合は，学会で承認さ
れた授業類型が存在している 3）。そのため，
既存の授業類型に依拠して，典型事例を選定
することが可能である。しかし，生活科授業
の場合は，桑原（2002）によって３類型（環
境順応型，環境適応型，環境克服型）が試み
られるに留まっている。  
本研修プログラムでは，桑原の類型を基礎
としつつ，新たな授業類型を設定し，それぞ
れに対応した典型事例を教材とする。本類型
は，研修参加者に提示するものではなく，あ
くまで，教材選定の根拠である。類型自体の
詳細な検討は，別稿に譲る。  
 類型化の手続きとしては，第２学年「町探
検」に関する実践を収集し，その目標，内容・
方法の近似性から帰納的にグループ化し，４
類型を設定する。また，各類型間の優位性は
意図せず，あえて相対的なものとする。本稿
では，便宜的に，発見型・適応型・研究型・
提案型とする。  
発見型は，生活環境を再発見することを通
して，社会性や地域または自然への愛着を高
めることを目標としている。鹿毛・清水編著
（ 2009）に所収の小辻美智恵「すてきだな 
わたしがすむまち」を典型事例とする。学習
指導要領の解説を目的として出版された書籍
や歴史教育者協議会の書籍に確認することが
できる 4）。  
適応型は，生活環境の中で求められる技能
や理解を深め，公共性を高めることを目標と
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している。中野編（1990b）に所収の宮田周二
「わたしの町」を典型事例とする。  
研究型は，生活環境を客観的に捉えなおす
ことを目標としている。朝倉編（2002）に所
収の吉原健太郎「町たんけんに行こう！」を
典型事例とする。  
提案型は，生活環境の改善を提案すること
を目標としている。關（2011）に所収の「ラ
ンドマークをみつけよう」を典型事例とする。 
なお，筆者の調査では，発見型の単元事例
が最も多く，次いで研究型であった。本研修
プログラムでは，それぞれの類型に典型的な
事例を教材とする。  
実践事例（授業映像）に関しては，同一単
元の同じ場面を扱った優れた授業とする。本
研修プログラムでは，第２学年「おもちゃづ
くり」の単元を例とした。地域探検や栽培・
飼育の単元は，教室や学校の外で授業がおこ
なわれることが多く，教師による指導（支援）
の様子が捉えにくい。それに対して，本単元
は，教室内でおこなわれることが多く，教師
による指導の様子が捉えやすい。本研修プロ
グラムでは，「作成したおもちゃを改良してい
く場面」を教材とする。一例として，石井実
践 5）と藤原実践 6）を取り上げる。これらには，
「振り返り表現する機会を設ける」「伝え合い
交流する場を工夫する」「試行錯誤や繰り返す
活動を設定する」「児童の多様性をいかす」（文
部科学省，2008，pp.64-66）といった指導場面
が，１時間の中で組み込まれており，研修の
教材として最適といえる。両氏とも，生活科
を専門としており，質の高い指導が展開され
ている。  
 
（３）研修の方法原理 
本研修は，前述の PASS を参考にして，単
元事例や授業映像の分析を方法原理とする。
（なお，単元事例や授業映像には，研修プロ
グラム自体にあらかじめ設定されたものと参
加者自身が作成したものが含まれる。）  事例
分析の過程は，図１の通りである。  
PASS では，図１左側のように，社会科の本
質とそれを踏まえた教授スタンダード（ルー
ブリック）があらかじめ設定され，それを基
準に「カリキュラム（教科の年間計画・単元
計画・授業計画）」→「評価」→「指導」の各
事例や映像を分析・採点していくものとなっ
ている。演繹的な性格を持っている。しかし，
このような演繹的な分析，他者の授業の採点
という行為は，我が国の生活科教育の文脈に
おいては，否定的に捉えられており，行い難
い。理論的には忠実であっても，我が国の教
育制度（とくに，学習指導要領）や教師文化
の中で，実施不可能なプログラムの開発は，
本稿の趣旨に反する。  
そこで，生活科教員研修プログラムでは，
図１の右側のように修正をおこなう。生活科
の本質を議論した上で，それらを各教師が参
照しながら，「カリキュラム（生活科の教育
課程・単元計画・授業計画）」→「指導」に
関して，各事例や授業映像を分析・議論して
いくものとする。すなわち，スタンダード
（あらかじめ設定された授業分析視点）とそ
れに基づく事例の採点ではなく，授業を見る
視点の構築を目的として，事例に基づき分
析・議論をおこなうものとする。  
また，「評価」に関する事例分析を削除する。
生活科において，評価（子ども理解）は，社
会科以上に重視されている。しかし，生活科
の評価は，子どもの姿，子どもの文脈への理
解がなければ成立しえない。こうした側面は，
校内研修に委ねたい。本研修では，カリキュ
ラムと指導に焦点化することで，校内研修と
の役割を区分する。  
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３．研修プログラムの開発 
具体的に，開発した生活科教員研修プログ
ラムを説明する。対象は，初任者から 10 年経
験者を目安とした。総時間数は，15 時間を想
定した。あくまでモデルであり，参加者のニ
ーズやスケジュールに応じて，時間配分や内
容を，追加・省略していく必要がある。一部
分の選択実施も可能である。大学の教職課程
の中でも活用できるだろう。  
研修の目標は，「異なる実践や意見の存在を
把握させ，教師自身の省察を促すとともに，
生活科の見方・考え方（＝教科観）を吟味・
再構築していく」ことである。  
 研修の全体計画は，次頁の表１の通りであ
る。詳細については，表２（研修計画書）を，
参照していただきたい。本稿では，研修プロ
グラムの批判可能性を高めるために，社会科
授業の開発研究で用いられる教授書 7）の形式
で作成した。表１の左から順に，「展開」，「テ
ーマ／研修担当者の主発問・指示」，「研修参
加者に考えさせたいこと」を示している。こ
れを踏まえて，研修計画（表２）を説明して
いく。  
まず，導入部は，研修の目標を把握させる
段階である。冒頭では，教師たちの実践経験
を共有しつつ，参加者の関心を，生活科の本
質へあえて方向づける。「なぜ学校で，「生活
（科）」を教えると思いますか。お手伝いや飼
育栽培，身近な地域のことは，家庭でも学び
ませんか。」といった問いが中心となる。教師
たちは，多様な興味・関心を持っている。同
僚性を中心とした校内研修（授業研究）では，
各学校の関心に基づく多様な学習がおこなわ
れてよい。しかし，本研修では，生活科の本
質への気づき，生活科教科観を吟味・再構築
することを目標としている。本研修の方向性
を参加者に開示することで，教師と研修担当
者の問題関心のズレを調整し，研修の効果を
高めたい。こうした側面は，PASS でもみられ
る。  
展開では，「生活科を教える意味」，「生活科
と関連科目・領域（幼児教育，総合的な学習，
理科，社会科）との関係または違い」を検討
させる。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図１ 生活科教員研修プログラムの 
方法原理 
※筆者作成。
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表１ 生活科教員研修プログラムの全体計画 
展開 テーマ／研修担当者の主発問・指示 研修参加者に考えさせたいこと 
導入部 
（1時間） 
「オリエンテーション－研修の目標」（1h） 
○なぜ学校で，「生活（科）」を教えると思いますか。お手伝いや飼育栽培，
身近な地域のことは，家庭でも学びませんか。 
◎私たちは，なぜ「生活科」を教えるのでしょうか。 
 
・「生活科らしさ」の問い直し 
展開部 
1：カリキュラ
ム 
（7時間） 
「年間計画事例の分析」（1h） 
○同じ生活科の年間計画なのに，なぜこのような違いがあるのでしょうか。 
 
・年間計画（教育課程）の俯瞰 
「単元事例の分析」（2h） 
○同じ第２学年「町探検」の単元なのに，なぜこのような違いがあるのでし
ょうか。 
 
・単元（授業）構成パタンの発見 
「単元計画の開発」（3h） 
○第２学年「町探検」の単元・授業計画を作ってみましょう（過去に作成し
た指導案の改善でも可）。 
 
・単元（授業）構成パタンの活用・修正 
「単元計画の発表・議論」（2h） 
○彼（彼女）は，なぜ，このような単元・授業計画を作ったのでしょうか。 
 
・単元（授業）構成における他の選択肢，改善可能
性の検討 
展開部 
2：指導 
（6時間） 
「指導事例の分析」（2h） 
○第２学年「おもちゃ作り」の授業映像から指導のコツを見つけてみましょ
う。（使用する映像は，2 本の優れた実践。両方とも，生活科を専門に研
究をしているベテラン教員による。） 
 
 
・指導のポイントの発見 
「指導の実施」（2h） 
○指導のコツ何原則を活用して，前回作成した第２学年「町探検」の中から
１時間を選び，模擬授業／実践（録画）してみましょう。（勤務校の年間
計画と適合する場合は，実際に実践しても良い） 
 
・指導のポイントの活用・修正 
「実践（録画）した指導の発表・議論」（2h） 
○彼（彼女）は，なぜ，このような指導をおこなったのでしょうか。 
 
・指導における他の選択肢，改善可能性の検討 
終結部 
（1時間） 
「研修の評価」（1h） 
○今回の研修の成果を勤務校の同僚に伝える準備をしよう。どのようなこと
が伝えられそうですか。 
 
・学習評価，本研修の批判的検討 
※筆者作成。 
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表２ 研修計画書の展開 
展開 研修担当者の指示・発問 教授学習活動 教材 学習内容 
 
  
 
 
「オリエンテーション－研修の目標」 
・みなさんは，何年生を担当されています 
か。校内では，どのような立場ですか。 
・最近（またはこれまで），どんな生活科実践をおこなってきま
したか。 
○なぜ学校で，「生活（科）」を教えると思いますか。お手伝いや
飼育栽培，身近な地域のことは，家庭でも学びませんか。 
・これまでの先達たちは，生活科を教える意味を，どのように考
えてきたのでしょうか。 
〈事前課題〉 
各参加者の勤務校・近隣校の先輩教師に，「生活科を教える意
味（子どもが学ぶ意味）」について，インタビューしておく。
・生活科と●●（幼児教育，総合的な学習，理科，社会科）は，ど
う関係しているのか，（違うのか）。グループごと，任意の１教
科・領域を選択して，考えてみましょう。 
・生活科と●●の関係について，専門家たちは，次のように指摘し
ています。みなさんの実践経験を振り返りながら，読んでみま
しょう。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
◎私たちは，なぜ「生活科」を教えるのでしょうか。 
・この問いを，考えていきましょう。本研修が，みなさんなりの，
生活科授業づくりの実現に役立てばと思います。 
 
T：発問する 
P：発表する 
T：発問する 
P：交流する 
T：発問する 
P：話し合う 
T：発問する 
P：交流する 
 
 
 
T：発問する 
P：交流する 
P：発表する 
T：発問する 
P：資料を読む 
P：交流する 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
T：問いかける 
T：問いかける 
 
 
 
 
 
 
 
① 
② 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
・参加者の属性を確認する。 
 
・自己の実践を振り返る。 
 
・自己の生活科に対する考え方を明示化す
る。 
・生活科の理念を考える。状況によって，学
習指導要領や専門家による意見も参照す
る。「生活環境」の学習という観点を再認
識する。 
 
・自己の実践を振り返りつつ，生活科と関係
教科・領域との関係を考える。 
 
・専門家による意見（論文抜粋等）を，知る。
自己の実践経験から吟味する。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
・生活科教科観，生活科らしさへ，関心を向
ける。 
 パート１「年間計画事例の分析」 
・みなさんの学校では，２年間を通して，どのような生活科がお
こなわれていますか。それは，なぜですか。 
〈事前課題〉 
教務主任または管理職に，年間計画とその意図を確認し，現物
を持参する。 
・生活科の年間計画を似ているものに分類してみましょう。 
 
○同じ生活科の年間計画なのに，なぜこのような違いがあるので
しょうか。 
 
T：発問する 
P：発表する 
 
 
 
T：発問する 
P：分類する 
T：発問する 
P：交流する 
 
⑦ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
・自校の教育課程全体，２年間の生活科全体
を俯瞰的に捉える。
 
 
 
・他校との相違に気づく。目標論・内容編成
から捉えることに気づく。 
・各学校の生活科の目標に応じて，また学校
環境に応じて，内容編成が異なることに気
づく。 
パート２「単元事例の分析」 
・第２学年「町探検」に関する単元事例 A-D に目を通してみて
ください。それぞれ，大学生向けの教科書等に掲載されている
優れた単元です。 
 
 
 
 
 
 
 
T：発問する 
P：資料を読む 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
・同じ単元でも，異なる単元計画になること
を改めて確認する。
 
 
 
 
 
 
 
〈資料〉幼児教育との関係 
・木村吉彦「幼児教育と小学校教育の違いと生活科」③ 
A「すてきだな わたしがすむまち」⑧・・・発見型（生活環境を再発見，社会性や愛着を高める） 
単元目標  
・自分たちが住む町や地域の自然，公共物などに関心をもち，地域の人に出会い，かかわりながら，進んで聞いたり，調べたりできる。 
・探検で見つけたこと，気付いたことなどを自分なりの表現方法で表すことができる。 
・地域の人々や場所とかかわることの楽しさや地域のよさに気付き，町に愛着をもつことができる。 
〈資料〉理科との関係 
・野田敦敬「生活科と理科の接続と区別を考える」⑤ 
導入部（生活科の意義・本質）
 
〈資料〉総合的な学習との関係 
・日台利夫「教科としての生活科の見直しと総合への接続・発展の可能性」④ 
〈資料〉社会科との関係 
・宮本光雄「生活科と社会科の接続発展」⑥ 
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・あなたは，単元A-Dのどれが一番，優れた（やってみたい）授
業だと思いますか。 
・単元 A-D は，どのような共通点と相違点があるか。書き出し
てみましょう。 
・単元 A-D は，それぞれ，子どもにどのような力を育てようと
しているのでしょうか。 
 
 
・単元A-Dは，それぞれ，目標を達成するために，どのような内
容・方法を設定していますか。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
・単元A-Dは，それぞれ，どのような学習材（教材）・学習活動
が設定されていますか。 
○同じ第２学年「町探検」の単元なのに，なぜこのような違いが
あるのでしょうか。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
T：発問する 
P：交流する 
T：発問する 
P：交流する 
T：発問する 
P：発表する 
 
 
T：発問する 
P：発表する 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
T：発問する 
P：交流する 
T：発問する 
P：発表する 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
⑫ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
・自己の生活科教科観を振り返る。 
 
・帰納的に共通点と相違点を見出す。 
 
・生活科の目標観（生活環境の捉えさせ方と
その程度）の違いに起因することに気づ
く。また，その背後の文脈（環境）にも目
を向ける。 
・目標に応じて，内容・方法が異なることに
気づく。その際，単元例から帰納的に内容・
方法を導きだす。難しい場合は，学習指導
要領の内容構成の具体的な 11視点，15対
象を分析視点としても参照しても良い。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
・目標・内容・方法に応じて，学習材や学習
活動の質が異なることに気づく。 
・それぞれの単元の違いを目標論から捉え
る。 
パート３「単元計画の開発」 
・あなたが，「町探検」の単元を作るなら，単元A-Dのどのパタ
ンにしますか。 
○第２学年「町探検」の単元・授業計画を作ってみよう（過去に
作成した指導案の改善でも可）。各自の勤務校の場合で考えて
みましょう。 
・単元計画とその内，任意の箇所の授業計画を作ってみましょ
う。まず，単元名を決め，単元目標を設定してみましょう。次
 
T：発問する 
P：選ぶ 
T：指示する 
 
 
T：指示する 
P：開発する 
 
 
 
⑬ 
 
 
 
 
・１つのパタンを選択する 
 
・各自治体等における単元計画フォーマッ
トを活用しても良い。しかし，単元の目標，
内容，方法を必ず，加える。 
・単元目標から授業を検討していくことを
意識する。 
C「町たんけんに行こう！」⑩・・・研究型（生活環境を客観的に捉えなおす）  
単元目標 
・町のいろいろなものや人々に関心をもち，進んでそれらについて調べようとするとともに，適切にかかわろうとすることができる。 
・自分が疑問に思ったことを調べるためにどうすればよいかを考えることができ，そこで気付いたことや分かったことを友だちに分か
りやすく伝えることができる。 
・町にはいろいろなものやひとが存在しており，自分からそれらとのかかわりを深めることによって，さまざまな発見があることに気づ
く。 
B「わたしの町」⑨・・・適応型（生活環境の中で求められる技能や理解，公共性を深める）   
単元目標 
・町や自然の人々と，建物などを見たり調べたりして，自分たちの生活の場をしっかり見たり，人々の様子や出来事などについても関
心をもつようにするとともに，みんなで使ったりする施設などの正しい使い方などについて考えることができるようにする。 
D「ランドマークをみつけよう」⑪・・・提案型（生活環境の改善を提案する） 
単元目標 
・事象にかかわる諸情報を集まり比較・分類する操作を通して，相違点や共通点を明確にできる。 
・集めた情報をわかりやすく，見やすくまとめるために，図表の書き方・描き方を工夫することができる。 
・身の回りの事象をシンボリックに見ていくことができる。 
＜学習指導要領を活用した演繹的分析の場合＞ 
「具体 11視点」 
健康で安全な生活／身近な人々との接し方／地域への愛着／公共の意識とマナー／生産と消費／情報と交流／身近な自然との触れ合い
／時間と季節／遊びの工夫／成長への喜び／基本的な生活習慣や技能／ 
展開部１（カリキュラム）
 
＜学習指導要領を活用した演繹的分析の場合＞ 
「15対象」 
学校の施設／学校で働く人々／友達／通学路／家族／家庭／地域で生活したり働いている人／公共物／公共施設／地域の行事・出来事
／身近な自然／身近にある物／動物／植物／自分のこと 
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に，内容と方法を検討しましょう。 
・学習材（教材）・学習活動を検討して，単元計画・授業計画を
開発しましょう。 
 
T：指示する 
P：開発する 
 
・時間のある場合は，グループで開発する。
または，次回までに開発して持参する。 
パート４「単元計画の発表・議論」
・どのような単元計画を作ったのか発表しましょう。 
○彼（彼女）は，なぜ，このような単元・授業計画を作ったので
しょうか。 
・みなさんが選択した立場（単元例のA-D）から，お互いの発表
を批判してみましょう。立場を超えて，学べるところを指摘し
ましょう。 
・発表とそれを踏まえた議論を経て，単元計画・授業計画を改善
してみましょう。 
・なぜ，そのように改善しましたか。 
 
 
T：発問する 
T：発問する 
P：発表する 
T：発問する 
P：発表する 
 
T：指示する 
P：改善する 
T：発問する 
P：発表する 
  
・自己の単元計画を説明する。 
・自己や他者の単元計画を目標・内容・方法
を視点に説明する。 
・他者の単元計画を鏡として，自身の単元計
画を振り返る。また，合意点を探る。 
 
・他者の視点を取り込み，自己の単元計画を
改善する。 
・単元計画を改善した理由を自覚的に説明
する。 
 
 
パート１「指導事例の分析」 
○第２学年「おもちゃ作り」の授業映像から指導のコツを見つけ
てみましょう。（使用する映像は，2 本の優れた実践。両方と
も，生活科を専門に研究をしているベテラン教員による。） 
・第２学年「おもちゃづくり」に関する授業映像Aを視聴し，指
導のコツを指摘しましょう。具体的な場面・時間とともに，記
録してください。 
 
 
 
・どのような指導のコツがありましたか。それは，どの場面です
か。 
 
・みなさんで，指導のコツ何原則を考えましょう。最低６つ程度
は，出したいですね。 
 
 
 
 
 
・指導のコツ何原則を視点に，授業映像 B を視聴してみましょ
う。 
 
 
 
・指導のコツ何原則は，どの場面でみられましたか。なぜ，それ
が良いと思いましたか。 
 
T：指示する 
 
 
T：指示する 
P：視聴する 
P：記録する 
 
 
 
T：発問する 
P：発表する 
 
T：発問する 
P：発表する 
 
 
 
 
 
T：指示する 
P：発表する 
 
 
 
T：指示する 
P：発表する 
 
 
 
 
⑭ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
⑮ 
 
 
・具体的な授業映像の分析によって，指導の
コツを見出し，体得する。 
 
・授業映像 A は，優れた実践であり，視聴
を通して，多様な指導のコツが見出され
る。学習指導要領で求められる要素も内包
している。 
 
 
・具体的な指導の場面を指摘していく。ま
た，なぜ，Aの先生は，そのような指導を
おこなったのか考える。 
・参加者と協働で構築していく。ただし，学
習指導要領の「振り返り表現する機会を設
ける」「伝え合い交流する場を工夫する」
「試行錯誤や繰り返す活動を設定する」
「児童の多様性をいかす」が含まれること
を期待する。授業映像 A には，この要素
が含まれている。 
・授業映像Bも，優れた実践である。これを
通して，指導のコツを具体的な指導場面で
捉えていく。 
 
 
・より良い指導のあり方を議論する。 
パート２「指導の実施」 
○指導のコツ何原則を活用して，前回作成した第２学年「町探検」
の中から１時間を選び，模擬授業／実践（録画）してみましょ
う。（勤務校の年間計画と適合する場合は，実際に実践しても
良い） 
・前回作成した指導案を改善するとともに，具体的な指導の留意
点を書き込んでみましょう。 
・第２学年「町探検」を模擬授業／実践（録画）してみましょう。
 
T：指示する 
 
 
 
T：指示する 
P：改善する 
T：指示する 
P：実践する 
  
・参加者と研修担当者が協働して見出した
指導のコツを踏まえて，実践する。 
 
 
・指導のコツ何原則を踏まえて，各自（各グ
ループ）で具体的な授業準備をしていく。 
・次回までに模擬授業をし，その映像（DVD）
を持参する。また，その授業の説明をまと
めておく（A4で 1枚程度）。 
〈映像〉石井実践「作成したおもちゃを改良していく場面」 
〈映像〉藤原実践「作成したおもちゃを改良していく場面」 
展開部２
 
（指導）
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パート３「実施（録画）した指導の発表・議論」 
・どのような指導をおこなったのか発表しましょう。 
 
○彼（彼女）は，なぜ，このような指導をおこなったのでしょう
か。 
・指導のコツ何原則を視点にして，お互いの実践を（より良くす
るために）批判してみましょう。 
・また，新たな指導のコツを見出そう。誰の実践の，どの場面か
ら考えましたか。 
・指導のコツ新何原則を考えましょう。 
 
 
T：指示する 
P：交流する 
T：発問する 
P：発表する 
T：指示する 
P：交流する 
T：指示する 
P：発表する 
T：指示する 
P：発表する 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
・自己の指導の映像を説明する。 
 
・他者の指導を鏡として，自己の指導につい
て振り返る。 
・お互いの指導を，目標と指導のコツ何原則
を視点に検討する。 
・参加者の実践を踏まえて，新たな指導のコ
ツを協働的に構築していく。 
・参加者各自が今後の指導に生かしていく
とともに，各勤務校に持ち帰り研修成果を
共有することが期待される。 
 「研修の評価」 
○今回の研修の成果を勤務校の同僚に伝える準備をしよう。どの
ようなことが伝えられそうですか。 
 
 
 
 
 
・この研修の改善に向けて意見をお願いします。 
 
T：指示する 
P：感想を記入
し，交流す
る。 
P：交流する 
P：報告書を作
成する 
T：指示する 
P：記述する 
 
 
 
 
 
 
 
 
⑯ 
 
・研修の総括をするとともに，自己の学びを
振り返る。また，研修報告書の作成をおこ
なう。各学校の様式で良い。 
 
 
 
 
・研修自体を評価する。 
 
 ※筆者作成。なお，T（teacher educator）：研修担当者，P（participant）：研修参加者と表記する。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
終結部
 
【教材の出典一覧】（⑧から⑪は，括弧中に該当の単元名を記載している。） 
［導入部］ 
①文部科学省（2008）『小学校学習指導要領解説 生活編』日本文教出版，pp.9-13。 
②中野重人（1990a）「生活科新設の意義と課題」日本教育方法学会編『知育・徳育の構想と生活科の指導』明治図書，pp.38-48。 
③木村吉彦（2012）『生活科の理論と実践』日本文教出版，pp.74-89。 
④日台利夫（2000）「教科としての生活科の見直しと総合への接続・発展の可能性」『せいかつか』第 7号，pp.4-9。 
⑤野田敦敬（2011）「生活科と理科の接続と区別を考える－気づきの質を高め，科学的な見方・考え方の基礎を養う」『理科の教育』第702号，
pp.5-8。 
⑥宮本光雄（1996）「生活科と社会科の接続・発展」宮本光雄編著『生活科と社会科の接続・発展』東洋館出版社，pp.57-89。 
［展開部１］ 
⑦例えば，以下が教材として使用できる。新潟県上越市立大手町小学校（1991）『さあ生活科をはじめましょう』日本教育新聞社。中野重人
監修（1991）『生活科の総括』同朋舎出版。 
⑧小辻美智恵（2009）「すてきだな わたしがすむまち」鹿毛雅治・清水一豊編著『平成20年版小学校学習指導要領ポイントと授業づくり 生
活』東洋館出版社，pp.132-139。 
⑨宮田周二（1990）「わたしの町」中野重人編『２年・生活科授業づくりのヒント』明治図書，pp.50-59。 
⑩吉原健太郎（2002）「町たんけんに行こう！」朝倉淳編『生活科教育学』協同出版，pp.84-98。 
⑪關浩和（2011）「ランドマークをみつけよう」關浩和『生活科の授業デザインの理論と方法』ふくろう出版，pp.143-172。 
［展開部２］ 
⑫文部科学省（2008）『小学校学習指導要領解説 生活編』日本文教出版，pp.19-21。 
⑬広島県教育委員会（2015）『広島県教育資料』p.115。 
⑭石井信孝「うごくおもちゃを作っていっしょに遊ぼう」平成27年度 第 18回幼小中一貫教育研究会（広島大学附属三原小学校），2015年
12月 5日撮影。 
⑮藤原亜矢子「「あそび大すき あつまれ！」～つくってあそぼう おもちゃランド」平成 27年度三原市立南小学校教育研究会，2015年 11
月 27日撮影。 
［終結部］ 
⑯Guskey, T. R.（1999）Evaluating professional development, Corwin Press. 
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「生活科を教える意味」に関しては，参加
者の勤務校・近隣校の先輩教師へのインタビ
ューを事前課題として，それらを教材として
検討していく。生活環境の学習という生活科
の理念に気づかせたい。また状況に応じて，
学習指導要領や専門家による論文も参照する。
論文の例としては，中野（1990）の「生活科
新設の意義と課題」が挙げられる。  
「生活科と関連科目・領域（幼児教育，総
合的な学習，理科，社会科）との関係または
違い」に関しては，参加者同士の意見交換を
踏まえて，専門家による論文（の抜粋）を読
み，参加者たちの実践経験から吟味していく。
具体的には，幼児教育は，木村（2012）の「幼
児教育と小学校教育の違いと生活科」，総合的
な学習は，日台（2000）の「教科としての生
活科の見直しと総合への接続・発展の可能性」
を読む。理科は，野田（2011）の「生活科と
理科の接続と区別を考える」，社会科は，宮本
（1996）の「生活科と社会科の接続発展」を
読む。  
 次に，展開部１は，カリキュラム（生活科
の年間計画・単元計画・授業計画）の事例分
析→プラン開発→発表・議論を通して，カリ
キュラムにおける他の選択肢の存在を把握す
る。  
 パート１では，「年間計画事例の分析」をお
こなう。参加者たちの勤務校における生活科
の年間計画を持ち寄り，共通点・相違点を捉
えていく。各学校の考える生活科の目標に応
じて，また学校環境に応じて，内容編成が異
なることを把握する。若手教員にとっては，
自校の教育課程全体，２年間の生活科教育課
程とその意図を把握する機会となるだろう。
なお，同一地域の学校からの参加者が多い場
合，類似の年間計画に集中する可能性がある。
そこで，新潟県上越市立大手町小学校（1991）
などの特徴的な事例を用意しておく 8）。  
 パート２では，「単元事例の分析」をおこな
う。本研修では，第２学年「町探検」に関す
る単元事例（A-D）を取り上げる。これらは，
前述の通り，目標・内容・方法の相違によっ
て，異なる単元計画となっている。「同じ第２
学年「町探検」の単元なのに，なぜこのよう
な違いがあるのでしょうか。」といった問いが
中心となる。それぞれ，大学生向けの教科書
等に掲載されている優れた単元・授業の計画，
と説明した上で，参加者たちには，直観的に
自身がやってみたい単元を選択させる。その
上で，単元 A-D の目標，内容・方法，教材（学
習材）・学習活動の共通点と相違点を帰納的に
分析させていく。なお，内容の分析に関して
は，学習指導要領における内容構成の具体的
な 11 視点（身近な人々との接し方／地域へ
の愛着／公共の意識とマナー／生産と消費／
等），15 対象（家庭／地域で生活したり働い
ている人／公共物／等）を視点としてもよい
だろう（文部科学省，2008，pp.19-23）。  
 パート３では，「単元計画の開発」をおこな
う。パート２で分析した単元事例 A-D を参考
に，各自の勤務校を例に，第２学年「町探検」
の単元計画と任意の箇所の授業計画を作成さ
せる。時間のない場合には，過去に作成した
指導案の改善でもよい。  
パート４では，「単元計画の発表・議論」を
おこなう。作成した単元計画を発表させ，そ
れについて，議論していく。「彼（彼女）は，
なぜ，このような単元・授業計画を作ったの
でしょうか。」という問いが中心となる。これ
を踏まえて，各自の単元計画を改善させる。  
 そして，展開部２は，指導事例（授業映像）
の分析→指導（模擬授業）の実施→実施（録
画）した指導の発表・議論を通して，指導に
おける他の選択肢の存在を把握する。  
 パート１では，「指導事例の分析」をおこな
う。第２学年「おもちゃ作り」の授業映像２
本の視聴によって，指導のコツを見出す。使
用する映像は，生活科を専門に研究をしてい
るベテラン教員による優れた指導場面である。
１本目の視聴によって，指導のコツ何原則（最
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低，６つ程度）を，参加者と研修担当者が協
働して見つけ出す。２本目の視聴では，１本
目の視聴によって見出した指導のコツ何原則
を適用して，指導場面を分析していく。これ
を通して，より良い指導のあり方を議論する。 
 パート２では，「指導の実施」をする。指導
のコツ何原則を活用して，展開部１で作成し
た第２学年「町探検」の中から１時間を選び，
模擬授業をおこない，映像として録画させる。
なお，勤務校の年間計画と適合する場合は，
実際におこなうことも考えられる。  
 パート３では，「実施（録画）した指導の発
表・議論」をおこなう。録画した指導場面を
発表させ，それについて，議論していく。こ
れを踏まえて，新たな指導のコツを協働的に
見出す。参加者各自が今後の指導に生かして
いくとともに，各勤務校に持ち帰り，研修成
果を共有することが期待される。  
 最後に，終結部は，研修のまとめをおこな
う。研修の総括をするとともに，自己の学び
を振り返る。  
また，研修自体の評価をおこなわせる。
Guskey（1999）による研修評価の観点に沿っ
て，研修内容や参加者にとっての有用性に関
して，アンケートをおこなう。  
 以上のように本研修では，カリキュラムと
指導を区分して研修をおこなう。生活科教育
においては，子ども理解（評価）とそれを踏
まえた教材（学習材）開発の重要性に関心が
集まっている。（もちろん重要であるが，）本
研修では，あえて，目標・内容・方法の視点
から生活科授業を捉えていく力を形成したい。
また，事例の分析を繰り返すことで，教師の
生活科教科観の吟味・再構築を支援する。な
お，導入部（生活科の本質）と展開部１（カ
リキュラム）に焦点化することも可能である。
また，展開部２（指導）のみをおこなうこと
もできる。ニーズやスケジュールに応じて，
改変可能な柔軟な研修プログラムとしている。 
 
４．おわりに－本プログラムの意義－ 
本稿では，生活教員研修プログラムの原理
を示した上で，実際に研修計画書の開発をお
こなった。教師の生活科教科観の吟味・再構
築を支援していく研修モデルを提案した。  
 生活科では，子どもの生活環境を捉え，他
教科以上に子どもの主体性を重んじることが
求められている。そのため，各学校では，生
活科マップ・生活科暦の作成や授業研究がな
されてきた。  
こうした状況下において，教科教育学の研
究者は，どのような研修を教師に提供するこ
とができるのか。これが，本稿の基本姿勢で
ある。   
近年，教科間連携やアクティブ・ラーニン
グの充実が求められる中で，通教科的な研修
に関心が向けられている。こうした動向の両
輪として，各教科らしさ（＝固有性）に再度，
注目していきたい。教師の各教科に対する見
方・考え方（＝教科観）を確立することによ
ってこそ，教科間連携が促進し，アクティブ・
ラーニングも，その教科ならではのものとな
るのではないか。つまり，教科教育学的な研
修の必要性である。  
生活科の教員研修は，教師たちに，フィー
ルドワークや野外観察等の体験を提供するこ
とに終始する可能性がある。たしかに，こう
した研修も充実させていく必要はある。それ
と同時に，教師の生活科教科観の吟味・再構
築を図る研修も求められるのではないか。  
本研修プログラムは，あくまでモデルとな
っている。教員養成または教員研修の場で，
全体的または部分的に実施することで，モデ
ルの修正を図りたい。  
 
註 
１）戸田は，学習指導要領や民間教育団体の  
主義・主張を相対化した（社会科教育学で
よくみられる）授業分析を生活科でもおこ
なう必要性を主張している。研修に対する
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提言とも捉えることができる。  
２）児玉（2015）は，過去の低学年社会科と
の比較によって，生活科の意味を検討させ
る取組を報告しており，注目できる。兵庫
教育大学における「初等生活」の一環でお
こなわれている。  
３）一例として，社会認識教育学で用いられ
るものがある。社会認識教育学会編（2014）
に詳しい。  
４）例えば，木村編著（2008）や歴史教育者
協議会編（1993）を挙げることができる。 
５）石井信孝「うごくおもちゃを作っていっ
しょに遊ぼう」平成 27 年度 第 18 回幼小
中一貫教育研究会（広島大学附属三原小学
校，2015 年 12 月 5 日，撮影。）。  
６）藤原亜矢子「「あそび大すき あつまれ！」
～つくってあそぼう おもちゃランド」平
成 27 年度三原市立南小学校教育研究会
（2015 年 11 月 27 日，撮影。）。  
７）教授書については，森分（1978）に詳し
い。  
８） 中野監修（1991）にも，複数校の年間計
画の事例が所収されており，研修の教材と
して活用できる。  
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学習システム促進研究センター教育講演会： 
（2015 年 6 月 25 日：広島大学教育学研究科開催） 
 
 
特別講演１「21 世紀の教育の課題は何か，現代教育の何が問題なのか？」 
 
 
今関 豊一（国立教育政策研究所教育課程研究センター基礎研究部長） 
 
 
講演要旨 
本講演は，「21 世紀の教育の課題は何か，現代教育の何が問題なのか」という主題のもと，次の４つの柱
で構成される。第一に，学習指導要領改訂に向けた中央教育審議会への諮問内容，第二に，諮問の背景，
第三に，中央教育審議会の議論の方向性，第四に，次期学習指導要領の改善点，である。 
学習指導要領の改訂に向けて，2014 年 11 月 20 日，中央教育審議会に，文部科学大臣より諮問がなされ
た。それに伴い，中央教育審議会企画特別部会では，次の３つを審議事項の柱として議論されている。１
つは，教育目標・内容と学習・指導方法，学習評価の在り方を一体として捉えた新しい時代にふさわしい
学習指導要領等の基本的な考え方について。２つは，育成すべき資質・能力を踏まえた，新たな教科・科
目の在り方や，既存の教科・科目等の目標・内容の見直しについて。３つは，学習指導要領等の理念を実
現するための，各学校におけるカリキュラム・マネジメントや，学習・指導方法の改善支援の方策につい
て。 
 この諮問の背景となっているのは，少子化，超高齢化，超高齢社会，将来の急激な人口減少による国民
一人ひとりの生産性向上の必要性，一人の人間が創出できる能力を高めざるを得ない状況というものであ
る。この状況に対応するため，国立教育政策研究所では，諸外国や OECD で取り組まれた教育改革を整理
し，将来どのような能力を国民に教育するべきかを検討し，以下の３つの資質・能力を抽出した。１つは，
基礎的リテラシー。２つは，認知スキル。３つは，社会スキル。これら３つを基につくられたのが，「道具
や身体を使う（基礎力）」「深く考える（思考力）」「未来を創る（実践力）」という 21 世紀型能力である。  
 そして，中央教育審議会の議論の方向性は，「今後の教育課程の在り方」に関する議論の要点にみること
ができる。具体的には，教育課程に関する現状と課題，新しい学習指導要領が目指す姿，評価の在り方に
ついて，指導要領等の理念を実現するための方策，といったものが挙げられている。ここから，資質・能
力やアクティブ・ラーニングを各教科・領域の中にどういうふうに位置づけていくのかというところが，
今後の中央教育審議会の議論の方向性になると見られている。 
 最後に，改善したいことがらとして，養成・研修と現場での取組みの２つが挙げられる。養成・研修に
関しては，資質・能力，アクティブ・ラーニングを用いて，各教科，領域の内容が十分に学習される授業の
組み立て，実行する力を大学での養成と現職教員の研修の両方で育成する必要性である。また，現場の取
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り組みでは，現場の教員は何のために（教育目標），何を（教科内容），どのように（資質・能力）育てるの
かに関して説明ができないことが課題であり，身につけたい資質・能力のキーワードとなる完全に観察可
能な動詞に絞り込むことによる指導と評価の改善の必要性を指摘した。 
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０ . はじめに  
 本日の私の話ですが，「21 世紀の教育の課
題は何か，現代教育の何が問題なのか」とい
う，非常に大きな，また，私としては重いテ
ーマをいただいたと思っております。私は，
現在の職に就いて３年目になりますけど，そ
の前は私立大学におり，また，それ以前は，
教科調査官をしておりました。本日の話につ
きましては，それらの私の経歴や現在の職務
の中で入手できた資料，考えてきたことをも
とに，申し述べたいと思います。  
 本日の話の柱は４本考えました。１つは，
現在，中央教育審議会，昨年 11 月から教育課
程企画特別部会が今夏を目処に中間まとめを
するということで動いておりまして，その諮
問に関わること。２つは，それらの諮問の背
景となっているもの。これは，多分に私の予
測に基づくものです。３つは，中教審の議論
の方向性がどの辺りにあるのか。４つは，改
善したいことがらです。私自身が今回のテー
マをいただいた時に，真っ先に思いついたの
が，今後の 21 世紀の教育課題は何かと考えれ
ば，その１つは資質・能力であり，それに向
けて現代教育で何が問題かというと，教員の
養成と研修であるということがまず頭に浮か
びました。それから，もう一つが現場の抱え
ている課題です。それらについてお話をさせ
ていただきたいと思います。  
 
１ . 中央教育審議会への諮問  
昨年 11 月 20 日に諮問がなされました。学
習指導要領改訂というのは，文部科学省の組
織の定めの中に別途，審議会を設置して，大
臣が「○○について検討して下さい」という諮
問をし，検討した結果を基になされることと
されています。諮問の翌月の 12 月に国立教育
政策研究所が 21 世紀型能力の修正版を公表
しました。この 21 世紀型能力という１つの枠
組みをまとめ，報告書を出しているのが，私
が部長をしている教育課程研究センター基礎
研究部という部署です。私の部署では，この
３月には中教審の企画特別部会において，代
表者から資料説明をするというような業務も
しました。それから，１月 29 日，第一回企画
特別部会があり，今年の１～３月ぐらいまで
は，部会の委員さんに大まかに共通理解をし
てもらいたい事項について話し合いがなされ
てきています。各校種別にどんなことが問題
や課題と考えられるか，あるいは，委員さん
自身による改善提案を示すことが主な流れと
なっていました。平成 27 年夏までに論点整理
（仮称）を取りまとめると、秋以降は各校種，
教科別の専門部会が始まります。国の制度に
は教科調査官という身分があり，その教科調
査官というのは各教科に張り付いております
ので，調査官にとって教科別の部会というの
は非常に重要な意味をもつわけです。最終的
に各教科と領域もありますけど，告示される
学習指導要領とその解説，そういった案文を
取りまとめていくのが教科調査官となります。
したがって，調査官にとりましては，今年の
秋以降というのは，夏に論点整理が提出され，
その後，各教科はどういうことをやっていか
なければいけないのかということで非常に悩
んでいる時期ではなかろうかと思います。夏
に論点整理が出るからといって，各教科の方
向性を秋から考え出すということは通常やり
ません。既に調査官の方も中教審の議論を聞
きながら，自分の教科ならどうなるかを想定
したり，事務局の方から今の議論の方向性に
ついて今の指導要領から各教科に関して言え
ることを資料として提出することが求められ
たりといったやりとりがなされております。
そんな流れの中で議論は，今年の秋以降，各
教科に移っていくという状況にあるというこ
とが言えると思います。  
次に，審議事項の３つの柱についてお話い
たします。１つ目の柱は，教育目標，内容と
方法と評価を一体に捉えて検討するという方
針で動き始めたということです。少なくとも
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平成 20 年度版までの指導要領までは，まず指
導要領をつくるという作業があり，そこから
遅れて１年後なり２年後なりに，評価の方針
が出てくるというやり方でした。しかし，今
回は，それらを一体として行うというやり方
をしております。また，主体的・協働的に学
ぶ学習としてアクティブ・ラーニングと言っ
ているのですが，この言葉が今，先に現場も
含めて，言葉が先に出てしまっていて，それ
がどうなるのか。もう一つ，「アクティブ・ラ
ーニングの充実」の後に，「学習指導方法を教
育内容と関連付けて」と言っているわけです。
この辺り，私自身は心配しております。言語
活動の充実を平成 20 年度版指導要領の時に
入れましたが，現場はどうだったかというと，
私の部署にいる研究官が現場に出ていって言
語活動等の授業実践をみて帰ってきます。昨
年辺りの実践でも這い回っていると言います。
要するに，現場の実践全てがそうだと言いま
せんが，子どもたちの口が動いて何かを喋っ
ていれば言語活動をしているというような実
践があまりにも多いと。昨年でこの状態です
から，それが今後数年のうちにアクティブ・
ラーニング，あるいは，主体的・協働的に学
ぶということが仮に出ていった時に，現場は
どうなるのか。アクティブ・ラーニングとい
うのは指導方法であって，教育内容が何なの
か，それを明確に位置づけて，主体的・協働
的学習と教育内容，教科の内容，その時間の
内容，そういったものを明確に位置づけた取
組みがどのくらい行われるのかというのが大
きな心配事です。そんなことを考えながら，
現在，議論を見守っているというところがあ
ります。  
２つ目の柱は，育成すべき資質・能力を踏
まえた新たな教科・科目のあり方や既存の教
科・科目等の見直しについてです。これは，
学習指導要領の改訂時はいつも時代を超えて
議論されてきたことだろうと思います。昭和
20 年代の指導要領を１回と数えれば，７回改
訂していますが，その際，それぞれどこかに
焦点を当てて指導要領がつくられてきたと思
います。今回焦点が当たっているのは，一つ
は資質・能力。もう一つは，学習活動，指導
方法だと言えると思います。その上で，既存
の教科・科目の目標・内容の見直しをどうす
るかが議論になっていくと思います。実は，
現時点で説明できる資料というのは，委員さ
んの議事録レベルの発言を並べた程度のもの
で，最終的にはどうなるかは分かりません。
今後，この後７月いっぱいぐらいの間に，相
当組み換えが起こるような状況にあるのでは
ないか，そんな状態で予想して考えるしかな
いというところがあります。  
３つ目の柱は，カリキュラム・マネジメン
トです。これ，分かるようで分からないので
すけど，要するに，指導方法，内容も含めて，
計画して，実行して，評価，改善していくと
いうサイクルを学校の方でいかに組み立てて
いくのか，しかもそれをカリキュラムのレベ
ルでどれだけ組み立てていけるのかというも
のです。  
 
２ . 諮問の背景として考えられること  
これは，文藝春秋の平成 25 年７月号に載っ
ていた「30 年後の日本の人口の将来予測」で
す。左側が全国，真ん中が首都圏，右側が現
在最も高齢化の進んだ県です。大まかに言う
と，今後 30 年で生産人口（15 歳から 65 歳）
の大半が減り続け，65 歳以上が増え続ける。
極論，最も高齢化の進んだ県が典型的ですが
ほぼ一対一になると。少子化，超高齢化，超
高齢社会とよく聞きますが，それが何を意味
するのか。30 年後に現在 30 歳の方が 60 歳に
なった時，その方がどういう家族環境にある
のか。ご両親がいる可能性，いない可能性も
あり，伴侶もいる方，いない方もある。それ
ぞれ個人の事情があると思います。例えば，
結婚していてご夫婦でいる場合，ご両親が存
命の場合は，お２人で４人の高齢者を家族と
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して支えるということに直面します。それは
個人の話。この話は実は，制度上支えないと
いけないという話ですから，医療，福祉，年
金に関して，数字上１人の国民で１人の高齢
者を支えなければならない。そういう時代が
来るということを示しています。この資料を
見つけた頃，私は国研に戻ったわけですが，
新採用管理職の研修会があり，そこで経済産
業省を退職した事務次官の方がこれと同じ話
をしました。また，これは，高等局の事務方
が大学教員向けに説明している資料です。こ
れを見ても子どもがどんどん減っているとい
うのが分かります。この資料が意味するのは，
18 歳人口がこれだけ減ると，小・中学校の統
廃合に近い状況がいずれ大学にも来るという
話です。将来の急激な人口減少が分かってく
ると，一人ひとりの生産性を上げ，一人の人
間が創出できる能力を高めざるを得ない。片
や，ICT の進化が進むと現在ある職業も 65%
消えるという話もあります。  
そのような前提で，私の部署の 21 世紀型能
力をつくっているチームが取りまとめた資料
を見てみますと，諸外国においても実は，資
質・能力を中心に教育改革が行われている。  
では，具体的に，どのような資質・能力を
育成すべきなのか。それを明確化するため，
諸外国，OECD で取り組まれた教育改革を整
理し，将来どんな能力を国民に教育するべき
かを検討してみました。その結果，以下の３
つがあるというのが分かってきました。１つ
は，言語，数量，ICT 等，いわゆる基礎的リ
テラシーという基礎的なもの。２つは，思考
スキル，思考力等を主とした問題解決，認知
スキル。３つは，社会スキル。対人関係，自
己管理，シティズンシップといったもの。こ
れを基につくったのが 21 世紀型能力といっ
て，報告書５において平成 25 年３月に公表し
たものがあります。また，平成 25 年３月版か
ら，昨年 12 月版にかけて若干修正をしており
ます。平成 25 年の際は，基礎力・思考力・実
践力とまとめて言っていました。しかし，私
が 25 年 4 月に赴任して，21 世紀型能力に保
健体育が入っていないから何とかしなければ
ということになり，それから１年かけて研究
者にも相談し，内部でも検討をして，落ち着
いたのが昨年 12 月のものです。基礎力のとこ
ろに「道具や身体を使う」という表現を入れ
ました。これで，体育系や芸術系もなんとか
読めるのではということでつくっております。
思考力の「深く考える」，実践力の「未来をつ
くる」については大きな変更はありません。
ここで枠組みをつくりましたが，これは教え
る順番や学校段階ではありません。最終的に，
この目標行動にも書いていますが，教科内容
というものは，教科内容で示した知識とそれ
を引き取る能力として示す動詞で編成できる
と報告書では取りまとめをしております。  
資質・能力についてですが，これは現在の
中教審の議論が始まる前，文科省内において
検討会という位置づけで，資質・能力につい
てはどういう方向性があるのかということを
検討していたチームがあります。その報告書
の中で，学力についての認識が何かを知って
いることにとどまりがちであり，知っている
ことを活用して何かをできるようになること
にまで発展していないと現状分析しています。
この表現は，教室で教授する形式の教科，領
域では言えますが，身体活動が主になる教科，
領域では当てはまらないのですね。これを読
んだ大学の研究者が私のとこに来て，体育は
もう既にやっていると言ったんですね。そこ
で私は，体育の場合はこれを逆に読む必要が
あると言ったんです。つまり，何かをできる
ようになることにとどまるのではなく，何を
知っているのかを体育ではやらなくてはいけ
ない。要するに，両方だと読んでおかないと
間違った方向にいくと私は考えています。  
また，資質・能力についての用語を整理し
ました。資質の意味を国語辞典で取ると「生
まれつきもったもの」であり，それを教育で
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きるのかという議論になってしまうので，行
政用語として便宜上，資質・能力として一体
として捉えられるようにまとめられました。
その説明は，「先天的な資質をさらに向上させ
ること」，「一定の資質を後天的に身につけさ
せること」という両方の意味を引き取り資質・
能力として使うという決着をしました。これ
ら資質・能力の確実な定着につながる学習活
動の在り方，効果的な学習過程の明確化等は，
今後検討すべきであるというご報告をいただ
いております。  
また，カリキュラム・マネジメントに関し
ては，各教科等に枠を超えた（教科横断的）
授業づくりを目指すべきと言っております。
これは，資質・能力の話をしていくと必ず出
てくる話題で，議論がその先に進むと教科の
再編の話になります。私も何度かこの資質・
能力の検討会に出ましたが，最終的に教科の
再編は今のところはないと見ております。  
次に，その評価です。現状，評価について
は委員さんの発言もそれほどないと思います。
観点別学習状況の評価には４観点があります
が，一昨日の企画特別部会で，評価について
発言された先生から，学力規定，学校教育法
30 条の 2 項の学力規定が３つになっているん
だから，評価観点も３観点にするべきではな
いかという発言がありました。別の会合で大
学の先生が評価の話をされた時に，事務局は
評価の方向性について質問しました。現行の
４観点の枠組みを変えるのか，評価の観点自
体を変えるのか，どちらの意味なのかという
質問です。事務局としては，評価の観点は変
えるならば，単純に４を３にすればいいのか，
４を３に変える時に何かを落として何かを入
れることをするのか，あるいは，目標に準拠
した評価自体を変えるのか，という辺りで方
向性を探っている状況だと思います。  
また，資質・能力の議論の時，汎用的なス
キルがよく話題に上がります。その際，教科
内容との関係が抜け落ちることがよく出てき
ますので，教科等の本質は何かということも
問われてきています。それらの評価の方策と
して，パフォーマンス評価，ルーブリック，
ポートフォリオが方法論として出てきていま
す。  
 
３ . 中央教育審議会の議論の方向性  
「今後の教育課程の在り方」に関する議論
の要点には，現状と課題，目指す姿，評価の
在り方，指導要領の方策といったものがあり
ます。ここで，学習活動の示し方やアクティ
ブ・ラーニングの意義，その実現に向けて必
要な支援をするというような項目が上がって
おりますので，資質・能力のところにかなり
焦点が当たって，それを基にするということ
になると予想しております。実は，アクティ
ブ・ラーニングという学習活動のところに議
論が集中していると見ていたのですが，先日
の会合で，これをひっくり返すような発言が
出てきました。実は学習指導要領というのは，
内容を示しているガイドラインであり，方法
までも現場を縛るものではないというのが確
認されました。方法論だから書かないといっ
た際，何をどうやっていくのか，また，資質・
能力を各教科・領域の中にどういうふうに位
置づけていくのか。そんなところが今後の中
教審の議論の方向性になると見ています。  
教育課程に関する現状と課題は，人口減少，
グローバル化，そして，わが国の子どもたち
は判断の根拠や理由を示しながら自分の考え
を述べることに課題があると。また，前回改
訂で言語力に取り組んだが，その他にも様々
な資質・能力があり，これらについて，教科
ごとに連携しながら指導要領をつくるという
のが今回の方向性だという発言もあります。  
新しい指導要領が目指す姿に関しては，目
的・内容・方法・評価を一貫して行うという
ものです。それから，自立した人間として他
者と協働しながら新しい価値を創造する力を
育成する観点が求められ，それが資質・能力
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であり，それを検討する必要があるという発
言もあります。また，資質・能力の構造の中
で学力の三要素に関して，知識と思考が車の
両輪だとすると，それを進めるエンジンが情
意，意欲で，それを制御して適切な方向へ進
めていくのがメタ認知だというような発言も
あります。そして，思考するスキルを教える
べきだと。これ，IB（国際バカロレア）がよ
く参考に用いられるわけですが，それでも方
法に振り回されないように，「分類する」，「比
較する」等のスキルを学ぶような種類にでき
ないか。それから，現代的な課題に対応した
「○○教育」のようなものや各教科横断的な提
案については，育成すべき資質・能力との関
わりで捉え直す必要があるという発言もあり
ます。  
発達段階や成長過程のつながりに関してで
すが，これは，幼小，小中の連携ですね。つ
い先日法案が通ったと記憶していますが，初
等・中等を９年間一貫の教育として制度設計
できるようになり，設置者の判断によって，
６・３ではなく，５・４とか，４・５という
ように変えて学校が設置できるようになりま
した。そこで，接続が問題となってきます。
まず，初等・中等の問題として，中１プロブ
レムがあります。そして，幼小の問題として，
就学時年齢を１年前倒しできるのかという問
題がありますが，予算の問題もあってそう簡
単にはいかないだろうと。また，小学校１年
生でやっているものを幼稚園の年長の学年に
下ろせばいいという話ではなくて，幼稚園の
年長と小学校の１年のところにおいても，き
ちんと積み上げになるような，そういう議論
が必要だというふうな発言もあります。  
学習指導要領等の構造化の在り方に関して
は，極論，教科等を全部やめて，資質・能力
だけで小中学校の学習指導要領をつくれるの
かと考えますと，例えば，現行小学校では，
低・中・高学年の２学年のまとまりで３通り
示していて，その３通りで思考力を書き分け
るのはかなり難しいと思います。そうなると，
資質・能力だけで教育課程を編成するという
方針は採りづらい。教科等の内容がないとつ
くれないという現状を意識していく必要があ
るだろうと。それは，構造を考えた時に，総
則から特活に至るまで，各教科等を含んだ構
成と目標の明示から内容の取り扱いといった
構成をいかに発展させて深めていくかという
ことがあります。  
もう一つは，指導要領の解説とか指導事例
集。実は学習方法論というのはこっちではな
いかという話になっていました。なので，指
導要領の方は内容をきっちりと書き，資質・
能力，アクティブ・ラーニングも含め，学習
指導方法に関わる部分は，指導要領解説とか
指導事例集の方で引き取り，現場に広げてい
く方法があるのではという発言がありました。
また，アクティブ・ラーニング等の指導方法
や事例と基本的な方向性や資質･能力等をつ
なげながら全体をどう整えるか，そこにつな
がる指導要領の書き振りにしたいという発言
もありました。アクティブ・ラーニングにつ
いては教科の内容と学習活動をつなぐという
発言もあります。しかし，それだけが先行す
ると内容が欠落しやすいという心配はあるわ
けです。そして，アクティブ・ラーニングに
は学習方法や学習過程があり，共通する要素
が出てくるだろうから，各教科固有のものの
み方，考え方の育成や特有の学習プロセスを
整理する必要があるのではという発言もあり
ます。また，アクティブ・ラーニングをやる
ならば，養成・研修やそれに伴う時間の確保
が絶対必要だということも課題として挙がっ
ています。  
評価の在り方についてです。これまでの教
育改革というのは，学習指導要領を例に取れ
ば，義務教育を全面実施し，その後，高等学
校を年次進行で実施し，というやり方をして
きた。しかし，高校が一番変わらないという
現状があるわけです。すなわち，学教法 30 条
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の 2 項の話というのは，ある意味，小中学校
では当たり前のような状況に現場はあると思
います。ところが，高校の先生は，極論，評
価の観点と言っても全部言える人はあまりい
ない。そこで，通常の評価はなにをやってい
るかと言うと，定期テストで何点取ったかで
成績を付けるというのが行われている。だか
ら，評価の観点をもっと高校に導入するため
に，厳しくやらざるを得ないように制度設計
すべきだという発言もあります。高校が変わ
らないのは大学入試が変わらないからだとい
う文脈で考えられ，現在，大学入試を変えよ
うともしています。もう既に着手しておりま
す。そして，その手法はどうなるか。そうい
う現状にあると思います。それらをふまえて，
中教審の中でも，テストやそのための評価を
どうするかという方向で議論されているとい
うことです。そこで，評価の観点と資質・能
力を今回の指導要領では全ての教科の中でき
ちんと位置付け，何を評価すべきかを明確に
していくことが必要だという発言があります。 
 
４ . 改善したいことがら  
 ここまでの背景や中教審の議論の中で私が
直接に感じるのは，冒頭申し上げた，養成・
研修の問題と今までの取り組みの問題です。
養成・研修というのは，要するに，養成は高
等教育機関で免許を取る大学に依拠するわけ
ですけども，今回の資質・能力，アクティブ・
ラーニングもそうですが，その指導方法を用
いて，各教科，領域の内容が十分に子どもた
ちに学習されるような授業を組み立て，実行
する力をいつ養成するかなんですね。もちろ
ん，今日お集まりの先生方は大学の先生方な
ので，大学は大学の問題や課題があるのは当
然承知の上で申し上げますけども。そうする
と，養成段階でどれほどの力を身につけて現
場に送り出せるかが非常に大きなポイントに
なると思います。それから，最近ずっと思う
のは，30 年後の未来を考え，その時に，日本
を支えている人たちに教育を施すことを考え
ると，今の小学生がギリギリだと思うんです。
今，資質・能力やアクティブ・ラーニングを
しなければいけない。となると，これは養成
のみに頼るわけにはいかず，現場の先生方に
研修してもらうしかないという思いになり，
養成・研修という括りをつくっています。  
例えば，現場での取り組みというのは，私
は C 県 N 市の小学校で体育の授業研究の年
間講師を依頼されていて，今年ちょっと挑戦
的な取り組みをしています。２週間前，小学
校高学年のバスケットボールの単元でクラス
の子ども全員が思考・判断する授業をつくって
くれとオーダーしたんですね。そして，昨日
見に行ったところ上手くいかないんですよ。
小学校の先生方も全員に思考・判断というこ
と自体が分からないと言うんですね。そんな
現状がありました。先ほど申し上げた 30 年
後，日本の小中高で教育を受けた子どもたち
が，40 半ばくらいになって日本を支えるくら
いになる時に，思い出してくれるような体育
の授業って私言うんですが，その辺に向けた
現場の取り組みをなんとかしたいと思いなが
らやっております。それが資質・能力の育成
と授業改善というところになります。  
言語活動を始めとして，活動あって学びな
しというのがよくあります。その原因は，「資
質・能力」って何なのかとか，どんな姿なの
かが分からないというのがあります。この後
ご説明させていただくのは，私がプロジェク
ト研究でコアカリキュラムというチームに入
っていた時のことです。今あまり国が使わな
くなってしまったので表に出ないのですが，
教科の架橋，架橋領域，教科内容構成という
ところが実は重要じゃないかと思っています。
そして，内容・活動・能力をつなぐ授業づく
り。体育で教える内容に関して，思考・判断
を使って学習活動をつくって，結果，その能
力がつくような授業づくりをしているのです
がかなり難しい。私もいろいろ議論するんで
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すけど，小学校高学年で思考・判断とは何か，
それが授業レベルで 45 分内に収まるにはど
うしたらいいかといったところが，非常に難
しいと思っています。これが架橋の部分につ
ながる話ですけど，実は，私が関わったプロ
ジェクトチームは，初等教育と中高，実技を
主とする教科領域の代表の保健体育，内容を
代表とする算数・数学ということで，３つの
チームで検討しました。これは保健体育の例
ですが，使命感，職能向上，人間形成，豊か
な人間性，コミュニケーション能力，といっ
た教授技術も含め，一般的な指導力を育てる
という教職の目標があるとし，それに対して
保健体育を指導する上での必要なものは何か
といったものを明らかにしていったわけです。
その必要な指導力というのは，教科内容の知
識の部分，教授技術の知識，実際に理論と実
践を融合して授業をつくって批判的に省察し
ながら実践する力といったものを養成段階で
何とかできないかと考えているところです。
そして，架橋の位置は，教職に関する科目と
教科専門に関わる部分のところ。それから，
教科教育法も含め，教育実習の現場の実践と
大学のいわゆる理論的な部分との橋渡しをす
る内容があるのではないかということです。
このプロジェクトに呼ばれた初期の頃，理科
の担当の人から，高校の物理の先生というの
は，物理学という親学問は教えているが，高
校物理というのは教えてないんだという発言
があったんですね。それを聞いて私は，理科
の例は，保健体育についても全く同じだと言
いました。実は体育は，競技スポーツの，保
健は医学，衛生学等の受け売り，それをその
まま授業で子どもに施している。それを組み
替えて，発達段階を考慮して，小学生，中学
生なりに必要な体育の運動の学習とか，その
内容は何かというのを特定して，授業を組み
立てる力がないという発言をした覚えがあり
ます。それをやろうとすればするほど，教職
に関する科目と教科専門の間の教育として必
要な内容は何か，そのための教授技術は何か。
それから，教科指導法が教育実習，その先の
現場での教職生活，そこにつながる内容とは
一体何かといったものが非常に弱いのではな
いかと考えております。そこで当時考えたの
が，教職に関する科目と教科専門の架橋科目
です。それから，保健の授業でもただ科学に
依拠するのではなく，子どもの現状や発達段
階を踏まえた授業の組み立てができるような
内容を学部でやっておくべきだと，そんな議
論をしてきました。大枠として考えられるそ
れらの資質・能力を最終報告書に図として取
りまとめました。教職と教科の関係は常に往
復して触れる必要があるだろうと。そして，
それは現場での実践力につながる基礎になる
ようなものをやっておく必要があるだろうと。
それから，現場の教師としても，全く研究を
しないというのは，これはまずいだろうと。
教材研究も含めて，授業研究は必ず必要だろ
うということで，研究力というものも位置づ
けました。研究力は，学部時代の学習として
の研究力と現場に出てからの研究力とあるだ
ろうと。それらを全て統合して，教員として
の資質・能力，大枠学び続ける教員像という
ものを考えたらいいのではということを取り
まとめました。取りまとめをして，項立てで
書き出してはみたものの，協力いただいた委
員さんの中では概ねこれでいいでしょうって
ことで合意はしてますが，本当にこれでいい
のかっていうのはまだまだ課題があります。
それから，それで教員養成の段階でこの枠組
みを使って，養成のカリキュラムを組み立て
られるのか，それはどういうカリキュラムな
のか，あるいは，現職研修がこの枠組みで考
えた時に，どの当たりのどの辺に重点を置い
てやったらいいのか，その辺が今後の課題に
なっていると思います。  
現在，議論が行われている資質・能力は，
能力が外に出力されているもの，それで見え
るもの，測定可能なものという見方をします
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と，評価の観点が実際の能力と思うわけです。
４観点あり，関心・意欲・態度，思考・判断，
技能，知識・理解というふうになります。下
に動詞を入れていますが，私は，資質・能力
は，その資質・能力を端的に表す動詞を当て
はめていくと見えやすくなるという考えを持
っております。したがって，例えば，思考・
判断ですと，「見つける」というのは，高等学
校の保健体育を 20 年間やっていた経験，大
学，行政の経験からほぼ間違いないと思いま
す。現場の先生と思考・判断って一体何なの
かというところを議論して授業をつくってく
時に，思考・判断も「見つける」という活動，
評価の引き取りができるような授業をつくっ
ているわけです。それから，評価の観点が資
質・能力だとすると，それを学ぶ対象が必ず
必要なわけで，その対象が原理・原則も含む
知識だろうと。対象となるものがあって，そ
れを学習活動によって，学んで身につけてい
く，それが授業だろうと考えていまして，そ
の辺りの整理，捉え方が現場の先生方でもよ
く分からない。体育のバスケットボールの授
業を例に取るとですね，パスとかドリブルと
いうことは分かるし，経験させることもでき
ますが，どういうパスを教えるとこの子たち
はバスケットボールができるようになるのか，
小学校５年生で教えるべきシュートの知識は
何か，どういう動きを知る必要があるのかと
いうところにはなかなか議論が行かない。ど
うも，体育で申し上げると，経験と刺激に振
り回されている。まず何を教えるか明確化し
ましょうと。具体的に小学校５年生ならばシ
ュートだけは最低教えるといった確認をし，
その上でどういう活動を仕組み，結果，どう
いう技能ができるのかと。シュートだけでな
く，最後，ゲームに持っていかなきゃいけな
いので，その辺を詰めながら，内容と活動と
能力を組み立てるという授業を考えておりま
す。それも，目標であれ，この評価規準であ
れ，全て内容と活動と能力が組み込まれた記
述，それに基づく授業展開といったものがつ
くられていく必要があるのではないか。これ，
資質・能力が重視された指導要領になったと
しても，その重点はおそらく思考・判断にあ
たるかもしれない。であるならば，現場の取
り組みは，思考・判断に焦点を絞った授業研
究，教材開発というのをやればいいと，現在
私は考えております。  
現場の状態はですね，学習内容が設定でき
ない，何を教えるかを絞りきれないんですね。
活動とか，行うことは言えまずが，それは何
を教えるためにその活動をしているのかとい
う問いになると，途端に現場の先生は説明が
つかない。それは私が関わっている昨日の学
校に限ったことではなく，どこでもそうです。
国立大学附属中学校，附属小学校でも，ほと
んどそうです。この点については「何を」と
いうことが非常に重要だろうと思います。こ
れが，教科内容の部分だと思います。それか
ら，「どのように」。これが資質・能力では極
めて重要なんですけども，まず，思考・判断
で言うならば，思考・判断自体が分からない。
私は，先生方が考えたり説明してくれる思考・
判断って言うと，私の受け止め方からすると，
思い出すくらいのレベルだと言うんです。小
学校の授業の多くは，それまでにやってきて
いて分かりきったことを授業でやり，授業の
終末のまとめで，バスケットボール単元だっ
たらそれをよく知っている子どもを指して，
その子も気の利いたことを言ってくれるわけ
で。「同じ意見の人？」「はーい」っておもむ
ろに手を挙げる子が大半なんですよね。それ
って本当に思考・判断ですかという問いをし
たわけです。二週間ぐらい前にそういう話を
したら，現場の先生が今まで自分たちが考え
てきた思考・判断は違ったものだということ
がよくわかったという話になり，昨日の授業
になったわけです。昨日は昨日で課題がある
んですけど，「どのように」のところは，体育
で言うと，運動教材を教師の発問，それによ
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って，「見つける」とか「選ぶ」という子ども
の思考活動がどのぐらい働いたのか。昨日の
先生はさすがに事後研，夕方の事後研前に子
どもの学習カードを全部読んできて，「授業前
に意図したこういう記述はなかった，一人し
か書いてない」というところから事後研が始
まる，そんな状況になってきています。その
辺が，「何を」「どのように」という授業の基
本ですね。組み立てを教師の都合で準備した
教材を分かりやすく説明して，今までは済ん
でいたかもしれませんが，アクティブ・ラー
ニングだの，資質・能力だの，その思考・判
断を狙うという話になってくると，それを組
み替えなければならない。先生が思考・判断
しても駄目で，子どもの頭の中に思考・判断
が働くようにしたい。しかもそれが，クラス
の数人の子どもではなく，全員にという話に
なると，結構ハードル高いなと思いながら，
昨日帰ってきました。  
最後に評価の話です。現場の先生の研究授
業のつくり方というのは，大体 10 枚ぐらい指
導案が出て，膨大な量書くんですね。本時が
出てくるのは 8 頁目ぐらいなんですよ。6 頁，
7 頁目ぐらいまでは三ヶ月くらい前につくっ
ちゃうんです。で，前日ぐらいまでに本時を
ずっとつくってくるんです。最後に，本時案
が出来上がって，最後に入れるのが評価の部
分だと思うんです。三ヶ月ぐらい前につくっ
た評価基準にポコってはめてるだけでしょっ
て私言うんですよ。そうすると，評価できな
いんですよ。現場は，忙しいというのもあり
ますが，授業づくりの手法はほとんどそうで
す。何を考えているかというと，まず，45 分
間止まらないように流暢に，言葉が詰まらな
いように練習するわけですね。一体それが子
どもの頭の中に何をもたらしているのかとか，
準備した学習活動は果たして，本時の目標に
突き刺さるような活動になっているのかとか，
それが評価で引き取れるような手立てがある
のかとか，そういう視点にはなかなかいかな
い。授業づくりはどうするのか，どういう思
考・判断の姿を子どもたちから引き出したい
のか，その段階で「見つける」か「選ぶ」の
どっちかでどうですか，「見つける」ってどう
いう姿ですか，「選ぶ」ってどういう姿ですか
というのを詰めてから，授業展開をつくって
もらうと，授業の流れが変わってきます。そ
ういったところは，今後非常に重要になるだ
ろうと思います。資質・能力を考えれば考え
るほど，資質・能力が身につく活動で観察可
能な動詞，観察可能な動詞。事例を挙げます
と，「気づく」という動詞は，私は現場の先生
にあまり使わない方がいいと言います。理由
は，「気づく」には，関心を持つ意味の「気づ
く」と，発見する意味の「気づく」と２通り
意味が取れ，どっちなのか分からないんです
ね。引き取れないので，「気づく」っていう代
わりに「見つける」という言葉に置き換え，
「見つけた」かどうかで評価をするといいと
思います。それから，私は長く説明していて，
うまく伝わってないなと思うのは，「試す」な
んですね。「試す」が思考・判断だというふう
に考えている実践と意欲だと考えている実践
とこれも 2 通りあります。どちらかというと
最近は，「試す」は思考・判断に入りそうな気
配があると思うんですが，「試す」自体は思考・
判断ではないと私は考えています。思考活動
ではなく，行為を指しているのが「試す」で
あって，「試す」基になる「見つける」と「選
ぶ」が抜け落ちて「試す」というのは，何も
考えないで試すのと，選んで試す，の区別が
つかないんですね。その辺は，動詞をやたら
使えばいいのではなく，そもそも身につけた
い資質・能力のキーワードになる動詞，その
動詞でしかも完全に観察可能な動詞というふ
うに絞り込んでいかないと，結局，指導と評
価はうまくいかないとい考えております。  
以上で発表を終わらせていただきます。ご
清聴ありがとうございました。  
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学習システム促進研究センター教育講演会： 
（2015 年 6 月 25 日：広島大学教育学研究科開催） 
 
 
特別講演 2 
「現代の学校が抱える課題とは何か，新しい教育課程に求められていることは？」 
 
 
大杉 昭英（国立教育政策研究所初等中等教育部長） 
 
 
講演要旨 
本講演は，「現代の学校が抱える問題とは何か，新しい教育課程に求められていることは何か」という主
題のもと，理想とする状況，現状，問題の改善の方向性，改善にあたって検討すべき点の 4 つの内容で構
成される。 
理想とする状況は，中央教育審議会の教育課程企画特別部会が示す「目指す未来の姿」にみることがで
きる。それを一言で言えば，「一人一人が自信に溢れた，幸福な人生を送れる」ということ，さらに具体的
に言えば，「社会に出て国の内外で仕事をして人生を築いていく」，「知識と技能を身に付けて，十分な思考
力と判断力を磨き，主体性を持って協働していく」ということである。 
このような理想に対する現状は，あまり芳しいものではない。国際調査では，わが国の子どもは他国の
子どもに比べて自己肯定感や社会参画の意識が低いこと，国際的な学力調査では，思考力に依然として課
題が残っていることが示されている。また，わが国の教師の指導状況に関する調査では，基礎力の定着が
重視され，今日的な社会的課題の取り扱い，論理的，科学的な思考力育成，自身の考えやその根拠に対す
る批判的吟味等があまり重視されておらず，そして，協働的な学びもあまり積極的に推進されていない現
状が浮かび上がってきた。その背景には，前回の学習指導要領の改訂の際，教育内容中心から資質・能力
育成重視の方向に学習指導要領の内容を徹底できなかったということがある。具体的には，実社会と結び
ついた資質・能力とはどのようなものか，また，活用される各教科の知識とはどのようなものかというこ
とを学習指導要領において具体的に書き表すことができなかったためである。 
この理想と現実の乖離が，現在の学校が抱える問題であり，新しい教育課程に求められていることで
もある。このような問題の改善の方向性として，以下の 3 点が挙げられる。第一に，教育課程の基本はコ
ンテンツベースからコンピテンシーベースに転換するということである。第二に，そのために何ができる
ようになるか，そのために何を学ぶか，どのように学ぶかを検討することである。第三に，それができる
ようなカリキュラムの全体構造と各教科の目標と内容編成，あるいは教育計画を考えることである。 
最後に，改善にあたって検討すべき点は，知識の質，知識観の 2 つである。第一に，資質・能力として
重視される思考力・判断力・表現力が働いた結果としての思考・判断・表現の質は活用される知識の質に
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依存しているため，まず，知識の質を考える必要性があることである。第二は，答えの定まった問題を取
り扱う実在論的授業観と定まっていない問題を取り扱う社会構成主義的授業観があることを意識化し，こ
れらを扱う際，どちらかに偏らないようバランスを考慮する必要性があることである。 
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０．はじめに  
本日の講演では，「現代の学校が抱える問題
とは何か」，「新しい教育課程に求められてい
ることは何か」，という２つの問いに対して答
えていくということが求められていると思い
ますので，これについての私の考えを述べさ
せていただきたい。  
内容は次の４点です。理想，現状，問題の
改善の方向。そして，改善に当たって検討す
べき点ということで，私の個人的な見解を述
べさせていただきたいと思います。  
現代の学校が抱える問題とは何かを答える
時に，マネジメントの手法を使うとよく分か
ります。問題というのは理想と現状とのギャ
ップ，差であります。そして，この差の解消
が問題の改善ということになります。そこで，
どういう理想に対してどういう現状があるの
か，この問題を明らかにした後，これをどう
改善していくのか，新しい教育課程に求めら
れていることは一体何なのか，という回答に
なろうかと思います。ただし，あるべき姿と
いうのは価値観，あるいは理想が入ります。
すべての人が共鳴して「これだ」というのは
ちょっと全体主義っぽいですが，今議論され
ているものは代表者が集まって，考え，「こう
じゃないの」というところで折り合いをつけ
ているというように理解していただく方がい
いかもしれません。  
 
１．理想  
理想というのは一体何なのか。本日は大学
での話なので，大学の視点を入れて，高大接
続という点から初等・中等教育についてみて
いきたいと思います。中教審の教育課程企画
特別部会が示した「理想の未来の姿」による
と，理想とする状況とは，「一人一人が自信に
あふれた，幸福な人生を送れる」ということ
です。このことについては，誰も否定しない
と思います。そのためには，「社会に出て国の
内外で仕事をして人生を築いていく」「知識と
技能を身に付けて，十分な思考力と判断力を
磨き，主体性を持って協働していく」。そして，
「国は新たな時代を見据えた教育改革」をち
ゃんとやろうというのが理想の状況となりま
す。  
 
２．現状  
これに対して現状はどうかと言うと，審議
会でもよく配られますが，こういうデータが
あります。まず，自信に溢れているかという
問題に関しては，「自分が価値のある人間だと
思うか」という問いに対して，この３か国（米
国，中国，韓国）に比べて日本は半分ぐらい
しか肯定していません。自分は駄目な人間だ
というのは断トツに高いですね。また，社会
に出て人生を築くとか，主体性を持って協働
していくかに関するデータをみてみると，「私
は社会に出て少し社会参画によって社会が変
えられるかもしれない」という問いに対して，
中学生は，米国，中国，韓国に比べて，「そう
思う」「まあまあそう思う」という割合が低い
ですね。また，高校生も社会に参画してもあ
まり変えられない，自分に自己肯定感をそん
なに持っていないと捉えられています。次に，
知識と技能を身につけるとか，思考判断・表
現力はどうか。これは，学力調査問題によっ
て，結果が出ています。Ａ問題に関しては，
基礎的な問題は成績がいいけれども，Ｂ問題
は課題がある。このことは一貫して同じ傾向
が出ている。さらに，教える側がどういうよ
うな気持ちを持って教えているのかというデ
ータもあります。「教科書に基づいて確かな基
礎学力の定着を図る」というアンケート項目
については，高校の場合，重視しているのは
7 割。一方，「今日的な実社会の課題を扱った
学習を行う」「各教科で論理的・科学的な思考
力が必要な場面を設ける」「講義中心の授業か
ら問題解決中心の授業に展開を図る」「思考
力・判断力・表現力を育成する指導の校内研
修を行う」というアンケート項目については，
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これらの点を重視しているという割合が非常
に低くなっている。同じ高等学校の例ですが，
「例題を丁寧に説明する」というのが 73%。
「自分の考えや意見を述べるときは，根拠が
適切であるかどうか確かめさせる」が 15%，
「実社会での数学の応用例を取り上げてその
考え方を説明する」が 21%。10%台を切って
いるのが「生徒に自分の考えや意見を発表さ
せて話し合わせる」というアンケート項目で
す。理想に対してデータ的には，現状がうま
くいっていないという結果が示されています。
続いて，協働するについて。学習指導面を見
ると，生徒の発言や発表の時間等は高校では
少なく，中学校ではまあまあ頑張っていると
いう状況になっています。  
冒頭に申しましたように，理想の状況とい
うのは，自信に満ち溢れて，知識と技能を身
につけて，十分な思考力・判断力を磨いて，
主体性を持って社会に出ていくことです。そ
して，国は積極的に教育改革を進めると書い
てありますが，どうも，知識・技能を身につ
ける以外は，データ的にもそんなに現状はう
まくいっていないというのが出ています。こ
のことに関して，文部科学省が開いた，育成
すべき資質・能力を踏まえた教育目標・内容
の在り方に関する検討会の座長の安彦忠彦先
生が『教育展望』という雑誌に興味深いこと
を書いていました。要約すると，「学習指導要
領を完成した時点で，事務方には教育内容中
心から資質・能力育成重視の方向に，指導要
領の内容を徹底的できなかったという反省が
残っていた。特に資質・能力の中身を構造的
に可視化して捉えられなかったため，学習指
導要領が従来のまま作成され，資質・能力中
心の書き方，構造にならなかったことに不満
があったようだ。」というのです。そして，資
質・能力として明確にされていたのは言語力
だったの。それを育てるための言語活動とい
う学習活動が学校で展開されたというのです。 
資質・能力を学習指導要領に書き表せなか
った理由は，現在のカリキュラムの構造とい
う点から見えてきます。佐藤学先生が広島大
学で講演された内容が広島大学教科教育学会
誌に書かれていますので，それを使って説明
します。佐藤先生は，学校のカリキュラムと
いうのは，現代は複雑化していて実社会をそ
のまま学校に持ち込むのは難しいのでいろん
な要素に分け，それを学校の教科として学ぶ
ようにしたと述べています。つまり，現実世
界というのは，19 世紀あたりは非常に単純化
していて，親の姿を見て必要なものを学び，
親と同じように生活をすれば良かったが，20
世紀になると現実社会は複雑になり，19 世紀
のような学びは成り立たなくなったというの
でしょう。そこで，現実社会で行われる活動，
食べる，運動する，計算する等，様々な要素
に分け，それを教科として設置していると思
われます。これは，自然科学，社会科学，人
文科学等々，いろんな学問分野を親学問とし
た教科が成立しているという今の教科構造に
非常によく似ていると思います。  
このように，教育課程は幾つかの要素によ
って構成する要素還元主義的なものとなって
おり，それぞれの関連性が非常に見えにくく
なっています。つまり，学んだことの内容の
結び付きが分からず，実社会に出て役立てる
ことができなくなったのです。そのため，総
合的な学習の時間が平成 10 年版の学習指導
要領で取り入れられたのです。この総合的な
学習の時間は能力中心と言え，各教科を総合
化して（ホリスティック的アプローチ），実社
会の問題に対し，各教科で学んだことを活用
して考え，解決するという構造になっていま
す。実は，事務方が言っているのは，知識を
活用して様々な問題を考える力を育てること
を重視し，そういった能力を中心にした学習
指導要領を書き表せなかったと言っているよ
うに思います。ここを何とかしたいというの
が，先ほどの教育内容中心から資質・能力育
成重視への方向へ徹底できなかったという言
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い方であったと思います。総合的な学習の時
間は目標を示して内容を示していませんでし
た。学校の先生方は困られたと思うんですね。
国際理解的なもの，福祉的なものという例示
はしましたが，具体的な内容を示していない。
これが特徴だと思います。各学校で現実世界
のものを取り上げてきて，みんなで探求しま
しょう，探求能力を育てましょうと言うんで
すね。今，総合的な学習の時間をもう少し教
科の内容を活かして探求力が増すような内容
に変えましょうということが言われ，検討さ
れています。  
こうした能力中心のものを考えていきましょ
うと言うのですが，本当に能力中心でどこま
で考えられるのか，それはどれくらい，なぜ
いいのかという問題が当然出てきます。  
 
３．問題の改善－方向性－  
カリキュラム編成の考え方として，コンテ
ンツベースドのカリキュラムとコンピテンシ
ーベースドのカリキュラムがありますが，純
粋に片一方だけのカリキュラムというのは絶
対にありません。どちらかを中心に考える，
あるいは，バランスを取ってやるというよう
に考えます。今まではコンテンツベースドが
中心でした。先ほどの要素還元主義に立てば，
様々な学問体系から抽出された内容を設定し，
それを教えていく。確か平成 10 年版の学習指
導要領が発表された際，NHK だったと思いま
すが，理科を事例に新旧の指導要領の違いを
うまく説明していました。旧指導要領で扱わ
れていた昆虫，生物の種類がこれだけありま
したと画面に映し出した後で，新しい指導要
領では，と言った瞬間，パッと画面上の昆虫
の数が半分くらいに減るんです。何を学ぶか
が注目されているわけです。  
このように，コンテンツベースドのカリキ
ュラムでこれまでできていたわけです。これ
は，昭和 30 年代の学習指導要領以降そういう
傾向が続いています。そこで，これからはコ
ンピテンシーベースドを中心に指導要領を考
えていくという方向性が示されたわけです。
問題は，コンピテンシーベースドでどのよう
な力を身につけるかということです。思考力・
判断力・表現力というのはコンピテンシーで
あるわけですが，これは，全教科を通じてで
あり，社会科では社会的な思考力というよう
に，教科独自の思考力・判断力・表現力を検
討する必要があります。また，その他に必要
な能力を検討する必要があります。  
では，コンピテンシーというのは，一体な
ぜ出てきたのか，なぜこれを中心にしなけれ
ばならないのか。それにはこういう説明がよ
くされます。アメリカのある省庁の採用試験
の結果と，採用後の業績にまったく相関関係
がみられなかった。このような結果なら，業
績を上げている人の思考や活動のパターンを
みて，そういう思考や活動のパターンを持っ
ている人を採用した方がいいという発想です
ね。こうした経緯でコンピテンシーというの
が重視されるようになったというのです。  
資質・能力，コンピテンシーが注目されて
きた経緯がもう一点あります。これは社会的
状況です。コンピテンシーが重視されるのは，
世界各国で様々な教育政策・教育活動が実施
された後，成果の国際比較を行う時，比較の
指標として OECD が出してきた能力指標（キ
ー・コンピテンシー）を基に比較されること
になったからです。ただ，OECD がキー・コ
ンピテンシーを設定したのは，全ての子ども
が幸福な人生を送れて，且つ，社会をうまく
運用できるための能力って一体何なのかとい
うのを明確化するためです。そのために，社
会諸科学者が集まって議論して，整理し，ま
とめて，キー・コンピテンシーと言っている
わけです。そこに正当性が一つあると思いま
す。ただ，「あれは経済発展国のクラブだから
ちょっとバイアスかかってない？」という批
判も当然あるわけですね。ただし，コンピテ
ンシーについて大学の視点から見ると，例え
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ば，ボローニャ宣言により欧州では様々な大
学に行って単位を取り，それを単位修得と認
めるという際，ある指標が必要となります。
その時にコンピテンシーが指標となるわけで
す。  
現行指導要領について議論した中教審も
OECD のコンピテンシーの枠組みを検討して
いました。OECD は，「社会・文化的，技術的
ツールを相互作用的に活用する能力」，「多様
な社会グループにおける人間関係形成能力」，
「自律的に行動する能力」の 3 つのキーにな
るコンピテンシーを出しています。これはご
存知のように，知識や技能や情報を利用する
能力，いろんな人たちと関係を結んで協働し
ていく力，対立を解決する力，自分でプラン
を立てて実行する能力等です。道具を使って
他人と協力して自分が自律して生きていくと
いう能力というふうに考えれば，人間が社会
生活を送る上で大事な能力だと言えます。こ
れは，自律・協働・創造という教育振興基本
計画の中に出てくる３つのキーワードと非常
に近いと思います。さらに，PISA では，新し
く協同的問題解決能力というのを調査すると
言 わ れ て い ま す 。 こ れ は ， Collaborative 
problem solving competency を直訳しています。
協同的に問題解決していく力が新たに重視さ
れるということになります。  
カリキュラムは，こうしたコンピテンシー
を設定し，それを育成するために必要な内容
が選択・配置されるということになるわけで
す。先ほどもお話しましたが，今までの指導
要領は，内容を親学問から引き出し，その内
容の系統性を考えることが中心になってきま
した。しかし，コンピテンシー重視だといろ
んな内容をかいつまんで持ってくることにな
り，内容編成の系統性がどうなのかというの
が議論の的になると思います。  
次に，これからの教育課程や学習指導要領
の構造化（イメージ）というのが，今，仮案
として出され，議論されています。新しい時
代に必要となる資質・能力の育成をまず全面
に出しましょうということになっています。
そして，「何ができるようになるか」，「何を学
ぶか」，「どのように学ぶか」という 3 つが輪
で結ばれています。つまり，何ができるよう
になるかを考え，そのために何を学ぶか，ど
う学ぶのかを考える必要があるということで
す。アクティブ・ラーニングはどのように学
ぶかですが，この 3 つの枠組みを考えましょ
うということですね。  
また，まだ完成ではないですが，学習指導
要領の構造化のイメージ（仮案・調整中）と
いうものが出てきており，これが「新しい教
育課程に求められていることは何か」に対す
る回答の一部になろうかと思います。人格の
完成を目指すというのは最終目標になります
が，それに向けて，教科横断的，総合的に様々
な資質・能力（知識・技能・思考力・判断力・
表現力・学習意欲）について検討されること
になります。そして，教科では，各教科に固
有の知識や個別のスキル，教科の本質に根ざ
した問題解決の能力や学び方やものの考え方
が検討されることになります。一昨日の企画
特別部会を傍聴していましたら，どうも教科
の内容が議論されると，とたんに，カリキュ
ラム全体で何をしたいか分かりにくくなって
きたという意見もありました。そのため，ま
ず，カリキュラムの全体構造として，各教科
を通じて育てる汎用的な能力と教科固有の知
識と教科固有の能力の結びつきを構造化して
いく必要がある，と言われてきたわけです。  
少しイメージが掴みにくいので，ドイツの
事例をお話します。去年，2000 年の PISA 調
査の結果にショックを受け，教育改革を進め
るドイツを訪問しました。校長先生や教育委
員会の人に話を聞かせていただく機会があり
ました。ドイツでは，科学教育，リテラシー，
あらゆる面で良いだろうと予想していたのに
非常に成績が悪く，OECD 加盟国で非常に悪
い位置になり相当ショックを受けたというお
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話を聞きました。そのため，レアプランとい
う日本でいう学習指導要領がコンペテンツを
中心に編成されることになったと言われまし
た。例えば，ベルリンの教育省のものですが，
「教科「政治教育」は，民主主義的行動力の
ためのコンピテンシーを強化することを目標
とします」と書いています。  
そして，具体的なコンピテンシーとして，
事実コンピテンシー，方法コンピテンシー，
社会的コンピテンシー，個人的コンピテンシ
ーの４つを挙げています。事実コンピテンシ
ーは，日本で言うと内容に当たり，政治的基
礎知識を形成するもの。方法コンピテンシー
は，情報を集め，人に伝えて，メディアを使
うといったもの。社会的なコンピテンシーは，
協働作業する，文化・宗教及び風習に対する
許容能力といったもの。個人的コンピテンシ
ーは，自分自身の価値と社会的規範を意識す
る能力，批評力のある自覚した人間としてさ
らに成長するレディネスの発達といったもの。
こういうコンピテンシーがまず設定され，ど
ういう内容を学ぶかという示し方になってい
ます。  
次に，このように，コンピテンスベースド
のカリキュラムになったとき，コンピテンシ
ーをどう育成するのかという疑問が出てくる
と思います。これについては次のような考え
方が示されています。OECD のキー・コンピ
テンシー育成に関する見解として，松下（佳
代）先生は「統合された問題中心の学習を行
わせ（中略），そのような経験を通じて初めて
能力が間接的に高められる」と，また，国立
教育政策研究所で同僚だった立田（慶裕）先
生は「キー・コンピテンシーの学習は判断を
下す力量をおそらく生涯に渡って増大させる
という点で現実世界の働きかけを通してのみ
生じる」ということを述べられています。こ
れは，こういう能力は特定の文脈の中で働く，
社会とのつながりを重視するということです。
つまり，個人が単なる観客ではなく，プレー
ヤーであることが必要だということです。プ
ロ野球に例えるなら，解説をしている人か，
実際にグラウンドでプレーヤーとして活躍し
ているかという違いということですね。実際
に問題状況の中に身をおき，問題状況に対し
て，判断を下し，その判断の正当性・妥当性
を説明していくということが必要なのではな
いかということが言われているわけです。  
また，ドイツのミュンヘンに行った時に，
ISB という州立機関，これはレアプランをつ
くっている所のようですが，ここで説明を受
けた時に，Situation（状況）ということを言わ
れました。つまり，様々なコンピテンシーは
ある状況のもとで発揮されるということです。
算数の授業を例に説明していただきました。
時間について勉強する授業でおもちゃの時計
をつけ，授業をやる場所はミュンヘンの市庁
舎のそばにあるマリエン広場に外国の人が来
て，あなたに「今何時？」と聞かれたら，ど
ういう説明をしますか，という状況を設定し，
時計を見て，外国の人に説明するというもの
でした。この例示を通して，学習において，
オーセンティックな状況を設定し，能力を発
揮させるという授業場面をつくるべきではな
いかという説明を受けました。  
これまで述べてきたような学習をするため
に，アクティブ・ラーニングが必要じゃない
のかといわれているのです。小学校の先生は
あまり聞く必要がないかと思いますが，中学
校の先生は半分ぐらい，高校の先生は 7 割ぐ
らい，大学の先生は９割ぐらいアクティブ・
ラーニングの必要性について聞いていただか
ないと困るというのが現実ではないかと思い
ます。実際に，初等中等教育研究部では，教
員養成プロジェクト研究をやっており，大学
の FD の中でアクティブ・ラーニングをどの
ぐらいやっているか，どういうものをやって
いるか，という調査し，その内容を整理して
います。しかし，やはり状況は十分ではない
ということは分かっています。しかし，これ
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は新しい学習法を創り出そうというのではな
く，説明概念だと理解していた方がいいので
はと思います。つまり，今までやってきたも
のをアクティブ・ラーニングという概念で説
明するというわけです。もともと，今回の教
育課程の改訂よりも先立って，大学の教育改
革，高校教育の質保証と，高大接続というの
が，もう既に答申等で出ており，教育改革は
高等教育から始まって，徐々に初等教育まで
進んできているわけです。そして，アクティ
ブ・ラーニングは，高等教育の改革のところ
で出てきています。これについて中教審での
配布資料の中では，アクティブ・ラーニング
には様々なものがあり，ペアで意見交換する，
ホワイトボードを使う，付箋を使って話し合
う等，具体化した学習活動例を示しています。
あらゆる能動的な学習活動のことを言ってい
るわけです。  
こ れ は 余 談 で す が ， National Training 
Laboratories の調査で，どういう授業形態の時，
半年後にそこで学んだことが身についている
かというものがあります。これを見ると，例
えば，今日私が話していること，これを講義
とすると，講義という形態の場合，半年後に
記憶に残っているのが 5%ぐらい。生徒が説
明する授業形態であれば 9 割記憶に残ってい
るというような結果だったようです。私も社
会科教育担当なので，社会科の先生が教科書
なしでも，授業になったらそのまま行っても
授業ができるのは，毎日毎日生徒に説明して
いるから，頭の中にちゃんと残っているから，
と経験的に分かる気がします。ただ，教員養
成に絡めると，課題を発見し，考え，説明し，
正当性や妥当性がある説明をするという力を
子どもに育てることができる教員は，教員自
身がそういう能力を持つ必要があるという，
非常に厳しいことが求められています。ただ，
小・中・高・大と一貫して，資質・能力を育
てると言われていますが，学習法としてのア
クティブ・ラーニングだけを切り取ってやる
という話ではないということに留意する必要
があります。  
ここまで，おおよその改善の方向性をいくつ
かチョイスして話をさせてもらいました。基
本は（1）コンテンツベースからコンピテンシ
ーベースのカリキュラムに目を向ける。（2）
そのために何ができるようになるか，そのた
めに何を学ぶか，どのように学ぶかを検討す
る。（3）それができるようなカリキュラムの
全体構造と各教科の目標と内容編成，あるい
は教育計画を考える。要約するとこの 3 点に
なると思います。  
 
４．改善に当たって検討すべき点－知識の質
と知識観－  
改善に当たって検討すべき点は 2 点ありま
す。それは，知識の質と知識観です。キー・
コンピテンシーは，異質な集団と交流する，
自律的に活動する，相互作用的に道具を用い
るというものです。道具とは，言語，シンボ
ル，あるいは，知識，情報，技術です。ここ
で知識ということにポイントを置いてみたい
と思います。つまり，どのような知識を用い
るのかを抜きにしてはならないわけです。大
学時代，下宿が同じで心理学科に進んだ高校
の同級生がおり，大学時代に面白いと勧めら
れた本があって，その内容を事例にお話しま
す。その本の内容は，4，5 歳の子どもに「夜，
空が暗くなるのはどうして」と子どもに質問
し，どう答えるかという調査です。その子ど
もは「夜，空に大きなカーテンがかかるから，
暗くなる」と答えるんです。それは昼間，部
屋に行ってカーテンを閉めると部屋が暗くな
るという素朴な体験を知識化して，天空にも
大きな空がかかる，だから夜暗くなると答え
ているわけです。これを論理的な形式面と内
容面からみてみましょう。論理的な形式面か
らみると，A ならば B，B なら C，ゆえに A
ならば C という三段論法的に考えるとこの事
例はどうか。昼，部屋のカーテンを閉めると，
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部屋は暗くなる。で，夜，空に大きなカーテ
ンが引かれるから空が暗くなる。形式面から
みると，論理的にきちんと説明していますね。
ただ，それで論理力があるかという問題です。
説明の内容面からみた際，その問題点が分か
ると思います。例えば，中学生になると「地
球が自転して太陽の反対側に来て，太陽光線
が当たらないから部屋が暗くなる」と答える
のではないかと思います。何を言いたいかと
いうと，実際に思考力・判断力・表現力とい
うことでみていった時に，結果としての思考・
判断・表現の質というのは，活用される知識
の質に依存しているはずだということです。
論理面と活用される知識の側面，知識の質を
考えないといけないと思います。例えば，小
学校の時は論理的な思考力があって非常に論
理的な説明をするが，高校生になったら論理
的な説明ができないというのは，内容を理解
できてないと論理的な整合性を持った説明が
できないわけです。コンピテンシーとコンテ
ンツがセットでないとうまくいかないという
話です。  
次に，知識観と言った方がいいか，知識に
対する考え方と言ったらいいか分かりません
が，この点についても留意する必要があると
考えています。私は社会科が専門で公民系な
ので法教育に関わっています。最近，模擬裁
判授業というのが中学校，高校でよく行われ
るようになったと思います。教科書の中にも
模擬裁判の事例を挙げているものが多いよう
です。例えば，教室で模擬法廷をつくり，生
徒が刑事裁判について有罪か無罪か議論する
という実践があります。面白いのは，生徒が
６つの班で議論して有罪の班が４つ，無罪の
班が２つ，と出たら，この授業を見た弁護士
さんは「いろいろな判決があってよかったで
す。議論の学習をしてくれてよかったです」
と言われるんです。学校の先生は９割方，「本
当はこれは有罪だったんですか無罪だったん
ですか」と，必ず聞かれます。生徒も「今日
の授業があまり面白くなかった」。「有罪か無
罪かどっちかはっきりしないから，他の班が
有罪で，私たちの班は無罪で，両方ともいい
ねと言われて，もやもやしてすっきりしない，
いい授業じゃない」ということを言っていた
んですね。これはなぜかと考えた時に，科学
哲学でよく言われていますが，実在論と構成
主義の知識観の相違ではないかと思いました。
これは，「人間と独立して世界があって，予め，
構造と秩序があって，我々がそれを発見する
ことができる」という実在論的な考え方と，
「いや，そんなものがあるわけではなくて，
我々が構成して，世界に押しつけるものであ
って，社会が変わったら，外の秩序も変わり
ますよ」という構成主義的な考え方の２つが
あるとしたら，それぞれの考え方に基づいた
授業づくりがあると思うわけです。もっと具
体的に言えば，「初めから客観的な答えがあっ
て，我々はそれを発見していく，授業もそう
いうふうにする」というものと「いやいや，
そんなものはなくて，我々の話し合いのもと，
合意形成した上で，そういうものがあったと
いうように考えよう」という２つの考え方で
す。ちなみに，これは「的」というふうに言
っておきますが，実在論や構成主義そのもの
ではなく，実在論的な，あるいは構成主義的
な授業観と言った方がいいかもしれません。
実在論チックな授業づくりは，社会科を例に
取りますと，まず，先生が教材研究を行って
事前にその時代，社会の真理（答え）を発見
し，児童，生徒にそれを発見させるために題
材と発問を計画する。そして，授業の導入で
定まった答えのある問いを設定し，児童，生
徒に資料を使って，追及させて，発見させる
というものです。また，授業評価では，生徒
が追求しやすい題材だったか，確かに真理（答
え）を発見して，捉えることができたかとい
うことを見ていきます。９割方の先生はこう
いう考え方に立っていると思います。一方，
構成主義チックな授業づくりのプロセスは，
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対立が生じた問題を生徒自身が自分のことと
して実感した上で，解決すべき問題として設
定された定まった答えがない問題について，
生徒がコミュニケーションを通して合意形成
をして答えを構成する。また，授業評価では，
児童・生徒が合意形成のプロセスを踏んで，
答えを構成することができたか，答えを導き
出す手続きに正当性があるかどうかを見てい
く。極端に言うと，２つの授業づくりの違い
はこのようなものです。  
裁判の話に戻りますと，普通，判例は，「普
通の人なら誰でも疑いを挟まない程度に真実
らしいという程度を得ることで，真実だと考
える」という考え方ですね。そして，「真実と
いうのは，厳密な意味では，発見されるので
はなく，我々が構成して真実とする」ものだ
と考えられています。さらに，「また同一の対
象に対して，すべからく同一の認識に至るわ
けではない。我々が客観的な裁判所が認める
証拠だけで，これが起こったことだと，犯罪
として起こったことではないか，この人がや
ったのか，やっていないのかを構成していく
というのが裁判である」というわけです。ポ
イントは，裁判というのは，訴えられたこと
が本当にあったと考えられるかどうかを判断
する事実認定の場であって，その時に，無罪
推定と証拠主義という 2 つの共通の知識をも
とに，これを使って議論し，事実を構成して
いくわけです。そして，現行犯以外は，証拠
を見ながら本当にこれがあったかどうかを裁
判員と裁判官がつくり上げ，これが真実だと
いうものを決定していく。つまり，すでに設
定されている答えを見出すのではなく，自分
で答えを構成する能力が必要になると考える
わけです。  
関連して，面白い新聞記事があったのでこ
れを紹介しておきたいと思います。これは，
去年，OECD の事務局長が来た時のもので「ポ
イントは何を学ぶかではなくて，学んだこと
を活かして何をするかである」というお話を
されました。先ほどの話で言うと，無罪推定
と証拠主義という 2 つの共通の知識を用いて，
事実はどうであったかを判定するということ
になるかと思います。その時に「決まった答
えのない課題に，一人ではなく，みんなで取
り組む，総合学習だけではなくて，教科の枠
を越えて考える力を「包括的に」養う。」。こ
れは定まった答えがない問題について，ある
いは，複数の答えがある問題を追求する時に，
能力が注視されるわけですね。定まった答え
がありそれを追求する場合は，能力よりも答
えを発見したかどうかが重要になるわけです。
授業時間が少なければ少ないほど，定まった
答えがあるなら，定まった答えを早く教えて
ほしいということになります。ただし，定ま
った答えのない問題ばかり授業でやってもよ
くないのではないかとも思います。要するに，
答えの定まった /定まっていない問題を取り
扱うバランスがいるのではないかと思うわけ
です。これは，人によってこのバランス，比
重は違うかもしれません。こういったことを
やはり考える必要があると思っています。  
最後に，現在の学校が抱える問題とは何か
に対する回答をしたいと思います。自信に溢
れ，主体的に社会に参画していく力，あるい
は，思考し判断し表現するという力の中身を
しっかり考えることができるかということで
す。社会科的に言わせてもらうと，その中身
とは，自分の得た結論の正当性，妥当性を，
合理的にちゃんと説明するということとなる
でしょう。学力テスト，あるいは，先生の指
導の実態から見ると，十分ではないと思いま
す。また，国の方でそういうことができるた
めのコンピテンシーベースドのカリキュラム
づくりがまだ不十分ではないかということで
す。  
これに対して，新しい教育課程に求められ
ているものという問いに対する回答というの
は，「何ができるようになるか」というのをカ
リキュラム全体と教科ごとに明確にすること
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です。そのために，どういう内容を配列し，
どのように学ぶのか。どのように学ぶかは，
現在，アクティブ・ラーニングだけが先行し
てます。考えておくべきは，形式的な学習形
態ではなく，学習で活用される知識の質です。
あとは，構成主義的な発想を取り入れ，定ま
った答えがない問題を考えさせることで，考
え，判断し，表現するという資質・能力の育
成を実質化することを，留意点として挙げる
必要があると思います。  
以上で私の話を終わらせていただきたいと
思います。ご清聴ありがとうございました。  
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ること。 
(2) 著者は公表された著作物を引用することができる。引用した場合はその出典を明示すること。 
(3) 万一，投稿規定ならびに原稿執筆要領によって執筆された論文が第三者の著作権を侵害する
などの指摘がなされ，第三者に損害を与えた場合，著者がその責を負う。 
  
注）1 の(2)における特別な事情としては次のような例を想定する。 
・依頼論文等であって，その内容が著者個人ではなく著者の所属する法人等にかかわるもの
で，著作権の本センターの移転帰属に関し当該法人等の了解が得られない場合。 
・シンポジウム記事や特別講演記事などで著者の了解が得られない場合。 
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